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Evaluation as a teacher’s interactional practice: dimensions of classroom participation  
 
This thesis examines evaluation as an interactional practice adopted by teachers in class-
room settings at comprehensive and upper secondary schools. The main objective of this 
study is to analyse teacher interactional activity in terms of evaluation and appraisal from 
three points of view: 1) the types of linguistic resources and structures teachers use to con-
struct evaluative actions, 2) the role the evaluative activity has in the interactional organisa-
tion of classrooms and 3) the types of pedagogical functions teachers accomplish by evalu-
ating pupils in classroom interaction. 
 The theoretical and methodological framework of the study is Conversation Analysis. 
Teachers’ evaluative actions are analysed as situated interactional practices, which are based 
on the participants’ orientations and therefore constructed by the participants during class-
room interaction. The data consist of 15 videotaped classroom lessons at a Finnish compre-
hensive school and an upper secondary school. The data were collected in 2003 and 2011 
and consist of lessons on Finnish language and literature and history and civics. The ana-
lysed situations occur during teacher-led pedagogical interaction. 
 The main objective of the study is to analyse teachers’ evaluative activity as a response 
to pupil initiations and unprompted participation in classrooms. The study illustrates how 
teachers construct evaluative actions to respond to and to deal with pupils’ initiations. A 
majority of past studies have examined teacher evaluations in teacher-initiated sequences, 
whereas this study offers an analysis of evaluative activity from a new perspective.  
 The detailed analysis focuses on three evaluative types that have specific pedagogical 
functions: praise evaluation, agent-oriented evaluation and echoing evaluation. The analysis 
demonstrates how the teachers use evaluative actions as a pedagogical practice to reveal the 
relevance of the pupils’ actions and to negotiate the limits of appropriate actions in class-
room situations. The evaluative action is co-constructed with the action by the pupils. This 
is evident in sequences where the teacher either relates pupil initiations to the pedagogical 
agenda or uses pupils’ voice as a resource for evaluation. The results of the study reveal that 
evaluative activity is reflexively tailored to the evaluated objects as well as to the interac-
tional context that it occurs in, particularly the ongoing pedagogical activity and its goals. 
Evaluative activity is not only a resource that teachers use to guide pupils’ actions and par-
ticipation, but it is also used to communicate the limits and dimensions of appropriate ac-
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kollegani minulle kerran. Virta on vienyt tämän venheen nyt perille, ja on tullut aika kiittää 
matkaa edistäneitä.  
 Väitöskirjani pääohjaajaa Toini Rahtua kiitän paljosta: ehdottomasta kannustuksesta 
ja uskosta työhöni sen alkumetreiltä alkaen. Toini on vakaalla kädellä ohjannut tutkimustani 
erityisesti tieteellisessä argumentoinnissa ja tekstinrakentamisessa. Toinia kiitän myös yli-
pitkistä ohjaustuokioista, jotka aina alkoivat tutkimuksellisilla teemoilla mutta päätyivät lä-
hes poikkeuksetta loputtomiin ja hervottomiin pohdintoihin kaiken maailman asioista.  
 Toista ohjaajaani Markku Haakanaa kiitän metodisesta ohjaamisesta: vankoista pe-
rusopeista keskustelunanalyyttiseen tutkimusotteeseen ja niistä muistuttamisesta pitkin tut-
kimusmatkaa. Markku on kuitenkin myös vahvistanut uskoani tekemiini analyyseihin ja 
oman suuntani etsimiseen. Markkua kiitän lisäksi ymmärryksestä ja tuesta kirjoitusurakkani 
loppumetreillä – ovi on aina ollut auki kuulumisten vaihtoon.  
 Kolmatta ohjaajaani Liisa Tainiota kiitän asiantuntevasta ja syvällisestä ohjauksesta 
luokkahuonevuorovaikutustutkimuksen maailmaan. Liisa on ohjannut työtäni vaivojaan 
säästelemättä, päämäärätietoisesti ja systemaattisesti sekä samalla äärettömän kannusta-
vasti. Liisaa kiitän lisäksi siitä, että hän osoitti luottamusta ja kutsui minut mukaan hanke-
työskentelyyn – ja matka voi jatkua. 
 Työni esitarkastajia Mia Halosta ja Arja Piirainen-Marshia kiitän väitöskäsikirjoituk-
seeni syventymisestä sekä tarkoista huomioista, jotka ovat auttaneet minua tekstin viimeis-
telyssä. Nekin korjausehdotukset, joita en ole sellaisenaan voinut tekstissäni huomioida, 
ovat antaneet minulle aihetta syväpohdintoihin tutkimustulosteni esittämisestä tulevissa yh-
teyksissä ja mahdollisista jatkotutkimusaiheista.  
 Olen saanut työstää väitöskirjaani vuorovaikutustutkimuksellisesti vireällä maape-
rällä. Intersubjektiivisuus vuorovaikutuksessa -huippuyksikkö on tarjonnut mahdollisuuksia 
datasessioida, esitellä työtä ja kuulla esityksiä, osallistua työpajoihin sekä tutustua vuoro-
vaikutustutkijoihin ympäri maailman. Kiitos koko Huipparin väelle, erityisesti Marja-Leena 
Sorjoselle!   
 Minulla on ollut mahdollisuus tehdä väitöskirjaani kolmen vuoden ajan työstä va-
paana. Kiitän Koneen Säätiötä tutkimukseni rahoittamisesta sekä työnantajaani Haaga-He-
liaa opintovapaan myöntämisestä. Tätä tutkimusta ei kuitenkaan olisi syntynyt ilman tutki-
mukseni informantteja; kiitos teille opettajat ja oppilaat, jotka olette ennakkoluulottomasti 
suoneet minulle mahdollisuuden taltioida oppitunteja tutkimuskäyttöön! 
 
 
 Kiitän tutkijakollegoita, jotka ovat lukeneet väitöskirjani tekstejä ja kommentoineet 
esityksiäni tutkimusmatkani eri vaiheissa esimerkiksi suomen kielen oppiaineen sekä äidin-
kielen ja kirjallisuuden ainedidaktiikan tutkijaseminaareissa. Kiitos tekstikommentoinnista 
erityisesti Marjo Savijärvi, Katariina Harjunpää, Liisa Raevaara, Inkeri Lehtimaja, Saija 
Merke ja Anu Rouhikoski. Tarkkanäköisistä huomioistanne on ollut työn edistämisessä 
suunnattomasti apua. Marjoa kiitän haamuohjaamisen lisäksi erittäin ansiokkaasta tutki-
musmatkani viihdyttämisestä niin kasvokkain kuin sähköisillä välineillä. Katariinaa kiitän 
Brasilian-opastuksesta kiehtovassa Rio de Janeirossa ja Saijaa voimaannuttavasta arkkiteh-
tuurimatkailusta Munkkiniemessä.   
 Elintärkeää vertaistukea matkan aikana ovat antaneet useat kollegat päärakennuksella. 
Kiitos syvällinen lounasseuralainen Tomi Visakko, pitkänmatkan toveri Mikko Virtanen 
sekä Muoto-opin arkiston takahuonekaveri Hanna-Ilona Härmävaara. Kiitos hyvistä kes-
kusteluista – sekä halauksista, olkapäälle taputuksista ja rohkaisevista hymyistä. Mari Sii-
roista, Jyrki Kalliokoskea ja Armi Sinerkaria kiitän monenlaisesta käytännönavusta. Kiitos 
matkatoveruudesta – niin konkreettisesta kuin symbolisesta – myös esimerkiksi Ulla Kar-
vonen, Kimmo Svinhufvud, Heidi Vepsäläinen, Heini Lehtonen, Jutta Salminen, Riitta Ju-
vonen ja monet muut tutkijakollegat.  
 Lähiomaisten tuki matkalla on ollut korvaamaton. Äitiäni Seijaa ja iskääni Vesaa kii-
tän välittämisestä, iltasaduista, rohdosvalmisteista, voimahalauksesta ”30 kilometrin muu-
rin” kohdalla – ja siitä, että olette aina uskoneet lapsiinne. Ihania siskojani Pinjaa ja Minttua 
kiitän ikuisesta ironiasta. Appivanhempiani Pirjoa ja Jarmoa kiitän lasten hoivaamisesta ja 
leppoisista Pernajan-kesistä. Tuaa, Annaa ja Marjoa kiitän ystävyydestä. 
 Ja viimeisenä tulevat tärkeimmät: mieheni Olli sekä lapseni Tarmo ja Tytti. Rakkaat, 
kiitos olemassaolostanne ja tästä elämästä! Palefacen sanoin: ”Tässä hetkessä on kaikki mitä 




”Jotta minä ymmärtäväiseksi tulisin” oli ukkini Kauko Hahtolan hermeneuttinen elämänfi-
losofia. Ajattelussaan hän korosti kaiken suhteellisuutta ja asemoitui samalla maankäytön 
ekonomian professorina toisinajattelijaksi. Tämä tutkimus on ollut ymmärtämisen matka, ja 
omistan väitöskirjani Kauko-ukin muistolle. 
 
 










1 Johdanto 8 
 1.1 Tutkimuksen tausta 8 
 1.2 Tutkimusongelma ja tutkimuksen tavoitteet 14 
 1.3 Tutkimusaineisto  21 
 1.4 Keskustelunanalyysi tutkimusmenetelmänä  27 
 1.5 Luokkahuonekeskustelun institutionaalisuus  31 
 1.6 Tutkimuksen rakenne  37 
2 Evaluointi opettajan vuorovaikutustoimintana 39 
 2.1 Evaluointi ja asennoituminen vuorovaikutustutkimuksessa 39 
 2.2 Evaluointi opettajajohtoisen kyselysyklin osana  42 
 2.3 Oppiminen osallistumisena  47 
 2.4 Opettajan kyselystä oppilaiden aloitteisiin 49 
 2.5 Yhteenveto ja työn tavoitteiden kertaus   53 
3 Kehuvat evaluointivuorot – oppilaan toiminnan relevanssi  55 
 3.1 Kehu evaluoinnin resurssina 55 
 3.2 Kehuva palaute aiemman tutkimuksen valossa 57 
 3.3 Kehuvan evaluoinnin kohdentaminen  60 
  3.3.1 Kehun vahvistaminen ja kohteen täsmentäminen   61 
  3.3.2 Puhuttelu kehuvan evaluoinnin osana  64 
 3.4 Kehuvan evaluoinnin sekventiaalinen asemoituminen  71 
 3.5 Kehuva evaluointi pedagogisena työkaluna   77 
  3.5.1 Oppilaan vuoron hyödyntäminen agendankuljetuksessa 78 
  3.5.2 Oppilaan kysymyksen relevanssin osoittaminen  83 
  3.5.3 Kritiikin tasapainottaminen kehuvalla evaluoinnilla 89 
 3.7 Yhteenveto 94 
4 Toimijaviitteiset evaluointivuorot – oppilaan toiminnan ohjailu 95 
 4.1 Toimijaviitteisyys evaluointivuorossa 96 
 4.2 Persoonaviittaukset aiemman tutkimuksen valossa  98 
 
 
 4.3 Toimijoihin viittaaminen evaluoinnin resurssina  102 
  4.3.1 Toimijoiden positioiden eksplikointi 103 
  4.3.2 Kehysrakenteet ja tunneilmaukset  104 
 4.4 Toimijaviitteiset evaluointivuorot sekvenssissä  106 
 4.5 Evaluointi toiminnan rajojen osoittamisessa  108 
  4.5.1 Institutionaalinen työnjako ja oppilaan velvollisuudet 108 
  4.5.2 Fokuksessa oletettu ja kuviteltu oppilaan toiminta  119 
 4.6 Evaluointi toiminnan neuvoteltavuuden osoittamisessa 129 
  4.6.1 Osallistava kehystäminen 129 
  4.6.2 Toimijaviitteiset tunnevuorot   139 
 4.7 Yhteenveto 145 
5 Kaiuttavat evaluointivuorot – oppilaan ääni resurssina 147 
 5.1 Kaiutus evaluoinnin resurssina 147 
 5.2 Kaiutus suhteutettuna vuoron toistoon  150 
 5.3 Kaiutus ja kierrätys aiemman tutkimuksen valossa  153 
 5.4 Kaiutus (re)kontekstualisointina 155 
  5.4.1 Rakenteellinen muovaaminen  156 
  5.4.2 Prosodinen tyylittely  162 
  5.4.3 Oppilaan äänen rekontekstualisointi  169 
 5.5 Kaiutusvuorojen sekventiaalinen asemoituminen  175 
 5.6 Kaiutusvuoroon orientoituminen ja toimintalinjan muovautuminen  178 
  5.6.1 Selontekovelvollisuuteen orientoituminen  179 
  5.6.2 Huumorimoodiin orientoituminen  188 
 5.7 Yhteenveto 195 
6 Lopuksi 198 
 6.1 Evaluoivan vuorovaikutustoiminnan ulottuvuudet  198 
 6.2 Tutkimusmenetelmän ja tulosten arviointia  201 
 6.3 Osallistujuus ja näkökulmaistettu agenda  203 
Lähteet   205 
 
LIITE 1: Litterointimerkit  225 






1.1 Tutkimuksen tausta 
 
Luokkahuoneessa opettajan institutionaaliseen rooliin kuuluu ohjata oppilaiden toimintaa ja 
oppitunnin kulkua. Ohjatessaan oppilaita opettaja samalla usein arvioi ja ottaa kantaa oppi-
laiden puheeseen ja toimintaan. Arvioimalla eli evaluoimalla opettaja kehuu ja kannustaa 
oppilaita sekä välittää kritiikkiä ja antaa korjaavaa palautetta. Opettaja kohdistaa evaluoin-
nin sekä oppilaiden osoittamaan tietoon ja ymmärrykseen opetussisällöistä ja tehtävistä että 
oppilaan työskentelyyn osallistujaroolinsa toteuttajana. Evaluoiva vuorovaikutustoiminta 
on siten opettajan keino ohjailla oppilaiden toimintaa, jäsentää oppimistilanteita sekä kul-
jettaa oppituntia eteenpäin. 
 
Luokkahuoneen pedagoginen toiminta rakentuu lähtökohtaisesti oppitunnin tavoitteiden ja 
oppituntiagendan ehdoilla. Oppituntiagenda ja pedagogiset tavoitteet ovat alisteisia valta-
kunnalliselle opetussuunnitelmalle.1 Opetussuunnitelman tavoitteiden pohjalta laadittu op-
pituntiagenda on kuitenkin vasta alustava käsikirjoitus oppitunnin kokonaisuudesta, ja sen 
käytännön toteutumiseen – oppitunnin etenemiseen, oppimistilanteiden rakentumiseen ja 
oppimisen mahdollisuuksiin – vaikuttaa hetki hetkeltä rakentuva luokkahuonevuorovaiku-
tus osallistujineen ja vuorovaikutuskäytänteineen. Oppituntitilanteissa opettajan evaluoiva 
toiminta rakentuukin vuorovaikutteisesti luokkahuoneen osallistujien toiminnan tuloksena. 
Yhtäältä evaluoiva toiminta usein motivoituu oppilaiden toiminnasta ja toisaalta oppilaat 
orientoituvat opettajan evaluointiin ja toiminnallaan muovaavat sitä. 
 
Tarkastelen tutkimuksessani opettajan evaluoivaa vuorovaikutustoimintaa yläkoulun ja lu-
kion oppitunneilla. Tutkin evaluointia osallistujien vuorovaikutuksessa rakentamana tilan-
teisena käytänteenä. Selvitän, millaisilla kielellisillä rakenteilla opettaja rakentaa evaluoivaa 
                                                          
1 Opetussuunnitelmassa kuvataan esimerkiksi perus- ja lukio-opetuksen osalta paitsi yleiset opetuksen suun-
nittelua ja järjestämistä ohjaavat kehykset, esimerkiksi koulun toimintakulttuuri sekä opetuksen arvoperusta 
ja oppimiskäsitys, myös oppiaineittain opetuksen tehtävät ja tavoitteet sekä arvioinnin käytänteet (POPS 
2014; LOPS 2014; OPH 2017). Opetushallituksen laatimat valtakunnalliset opetussuunnitelmat koskevat 
peruskoulun ja lukion lisäksi esimerkiksi varhaiskasvatusta, esiopetusta, ammatillista koulutusta ja maahan-
muuttajien koulutusta.  
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toimintaansa ja millainen rooli evaluoivalla vuorovaikutustoiminnalla on oppimistilantei-
den ja oppimisen mahdollisuuksien rakentumisessa (ks. esim. Mondada & Pekarek Doehler 
2004; Melander & Sahlström 2009; Majlesi & Broth 2012; Jakonen 2014a). 
 
Havainnollistan seuraavaksi kolmella esimerkkivuorolla tutkimukseni fokuksessa olevaa 
opettajan evaluoivaa toimintaa. Kaikissa esimerkeissä opettajan tuottama evaluointi moti-
voituu oppilaan toiminnasta ja reagoi oppilaan aloitteeseen.   
 
1) oppilas:  >kumpi tos ykköses saa sen ku on kaks kaksvitosta< 
opettaja:    ->     =HY↑VÄ Juhani, sieltähän se tuliki se kysymys, eli mitä nyt  
tapahtuu ku nää on kummatki saanu kakskytviis, 
[PA, O1: 1c] 
 
2) oppilas:  mul lukee ulkomaankaupan maksujen ja suoritusten vertailua, 
       >matkailutase< jossa vertaillaan (--)2  
opettaja:   -> tuos tänne, mä katon sen (.) loppulauseen siit, must tuntuu et se meni 
vähän nyt väärinpäin? 
  [PA, O1: 1b] 
 
3) oppilas:  no no ku mu:l tai en mä t(h)iiä (.) nii, mä oon vähän vaiheessa 
      (sanotaan näin,)  
opettaja:    -> nyt kyl pitäs olla pikkuhiljaa jossaki vaiheessa jo menossa jo 
että, 
[PA, O2: 1a] 
 
Ensimmäisessä evaluointivuorossa opettaja evaluoi oppilaan esittämää kysymystä ja sen re-
levanssia (1), toisessa oppilaan koevastausta ja siinä olevan määritelmän täsmällisyyttä (2) 
ja kolmannessa oppilaan etenemistä projektissaan eli tutkielmanteossa (3). Esimerkeissä 
opettajan puheen evaluoivuus on kielellisellä pintatasolla, vuoron muotoilussa tulkittavissa 
esimerkiksi leksikaalisista valinnoista (HYVÄ, väärinpäin) tai modaali-ilmauksista (pitäs 
olla). Samalla niissä näkyy yksi mahdollinen vuoron kehystämisen tapa, jolla opettaja ase-
moi itsensä evaluoijan rooliin (must tuntuu). Esimerkkivuoroissa näkyy myös se, minkä-
tyyppisiin asioihin opettaja evaluoimalla ottaa oppituntilanteessa kantaa: oppilaan aloittei-
siin (1), opetettaviin asiasisältöihin (2) ja oppilaan toimintaan osallistujaroolinsa toteutta-
jana (3).  
 
                                                          
2 Vuoro jatkuu vielä heikosti kuultavissa olevan kohdan jälkeen koevastauksen referoinnilla, mikä näkyy esi-
merkin tarkemmassa litteraatiossa (ks. luku 4.6.1). 
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Evaluointi vuorovaikutustoimintana eroaa käsitteellisesti ja ilmiönä esimerkiksi sellaisista 
koulu- ja opetustutkimukseen vakiintuneista arvioinnin käsitteistä (evaluation, assessment), 
joilla viitataan numeeriseen arviointityöhön. Tyypillisesti tällöin tarkoitetaan oppilaiden op-
pimistulosten ja suoritusten kokoavaa eli summatiivista arviointia, esimerkiksi yksittäisten 
kokeiden tai opintojaksojen päättöarviointia (ks. esim. Airasian 1997; Gronlund 1998; At-
kin, Black & Coffey 2001). Summatiivisen arvioinnin rinnalla puhutaan kuitenkin yhä 
enemmän myös formatiivisesta arvioinnista, joka on vuorovaikutteista, oppimisprosessin 
aikaista ja oppimista tukevaa palautteenantoa konkreettisissa oppimistilanteissa (ks. esim. 
Boston 2002; Black & Wiliam 1998). Uudessa opetussuunnitelmassa korostetaan formatii-
visen arvioinnin merkitystä: arviointi ja siihen perustuva palautteen antaminen toteutetaan 
lukuvuoden aikana osana päivittäistä opetusta ja työskentelyä, ja näin toteutettuna arviointi 
edellyttää opettajilta oppimisprosessiin liittyvää havainnointia ja vuorovaikutusta oppilai-
den kanssa (POPS 2014: 50). Käytännössä vuorovaikutus oppilaiden kanssa kuitenkin for-
matiivisessa arvioinnissa tyypillisesti tarkoittaa vuorovaikutteisesti toteutettua arviointia, 
esimerkiksi oppilaan tuottamaa itse- ja vertaisarviointia.  
 
Tutkimuksessani evaluoiva vuorovaikutustoiminta on luokkahuonevuorovaikutuksessa ra-
kentuvaa arviointia. Evaluoivaa toimintaa voi näin ollen kuvata oppilaan on line -arvioin-
tina: evaluoimalla opettaja arvioi ja ohjailee oppilaan toimintaa autenttisissa oppimistilan-
teissa. Näin määriteltynä evaluoiva vuorovaikutustoiminta asemoituu väljästi yhdeksi for-
matiivisen arvioinnin muodoksi (ks. myös Heritage & Heritage 2013). Työssäni näkökulma 
vuorovaikutukseen on kuitenkin kokonaisvaltaisempi kuin formatiivisessa arvioinnissa tyy-
pillisesti: tarkastelen opettajan evaluoivaa toimintaa vuorovaikutuksessa toteutuvina käy-
tänteinä, joihin osallistujat eri tavoin orientoituvat. Opettajan evaluoiva toiminta ei rakennu 
tyhjiössä, vaan oppimisvuorovaikutuksessa hetki hetkeltä, osallistujien yhteisenä toimin-
tana.  
 
Seuraava esimerkki havainnollistaa, miten opettajan evaluoiva toiminta ja siihen orientoi-
tuminen muovaa luokkahuoneen vuorovaikutustilannetta. Katkelmassa on meneillään opet-
tajajohtoinen kierros, jossa oppilaat kertovat vuorotellen, missä vaiheessa he ovat äidinkie-




Esimerkki: ”Vaiheessa” (PA, O2: 1a, 9. luokka, äidinkieli ja kirjallisuus) 
 
1 Ilona:  mä oon vähän v(h)aiheess(h)a ha 
2  0.5 OPPILAIDEN NAURUA 
3 Ilona:  no, no ku mu:l, tai en mä t(h)iiä (.) nii, mä oon vähän vaiheessa  
4 (sanotaan näin,) 
5 ope2:    -> nyt kyl (.) pitäs olla pikkuhiljaa jossaki vaiheessa jo  
6 menossa jo [että, 
7 Ilona:                                  [kyl täs on viel aikaa,  
8 ope2:  hhh se on huhtikuun, hh huhtikuun viidestoista,  
9 [se palautuspäivä kaikilla.] 
10 Juhani:       [>onhan täs yli kuukaus    ] aikaa.< 
11 Ilona:  niin no mä tein yyhoon tutkielman mitä viikos he, 
12 ope2:  mm:: 
13 Juhani:  ja se on kymmenen sivuu, 
14 ope2:  mm: mut nää on pikkasen erityyppisiä kuiteskin. 
 
Ilona kuvailee tutkielmatyönsä olevan vielä hyvin alkuvaiheessa (mä oon vähän vaiheessa, 
r. 3). Tehtävä on kuitenkin annettu oppilaille jo aiemmin, ja oletusarvoisesti oppilaiden pro-
jektien tulisi olla tässä vaiheessa jo käynnissä. Opettaja evaluoi oppilaan toimintaa osallis-
tujaroolinsa toteuttajana ja hyödyntää oppilaan vuorossaan käyttämää ilmaisua evaluointi-
vuoronsa resurssina (nyt kyl (.) pitäs olla pikkuhiljaa jossaki vaiheessa jo, r. 5). Ilona reagoi 
opettajan evaluointiin puolustautuen ja orientoituen samalla selontekovelvollisuuteensa (kyl 
täs on viel aikaa, r. 7). Myöhemmin sekvenssissä myös Juhani orientoituu puolustamaan 
Ilonaa (>onhan täs yli kuukaus aikaa.<, r. 10). Esimerkki havainnollistaa, että opettaja ra-
kentaa evaluoivaa toimintaansa tilanteisesti yhdessä oppilaiden kanssa. Oppimistilanteiden 
mikroanalyyttinen tarkastelu valottaa opettajan pedagogista toimintaa osana meneillään ole-
vaa vuorovaikutusta ja näyttää miten osallistujat omalla toiminnallaan opetustilanteita muo-
vaavat ja jäsentävät.  
 
Tarkastelen tutkimuksessani evaluointia opettajan vuorovaikutustoimintana keskustelun-
analyysin keinoin. Keskustelunanalyyttinen luokkahuonevuorovaikutustutkimus pohjaa al-
kuaan antropologiseen (Cazden, John & Hymes 1972), etnometodologiseen (Mehan 1979a, 
b) ja diskurssianalyyttiseen tutkimukseen (Sinclair & Coulthard 1975; Leiwo, Kuusinen & 
Kuusisto 1981, 1987 ja 1987b). Viime vuosikymmeninä keskustelunanalyyttisen luokka-
huonevuorovaikutustutkimuksen valtavirtauksena on kuitenkin ollut kielenopetukseen ja -
oppimiseen keskittynyt CA-for-SLA-suuntaus (Conversation analysis for Second language 
aqcuisition, ks. esim. Markee & Kasper 2004; Seedhouse 2004; Kasper 2006; Markee 2008, 
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2015; Lee 2010; Hall, Hellermann & Pekarek Doehler 2011). Kotimaisellakin tutkimusken-
tällä monissa keskustelunanalyyttsissä väitöskirjoissa on hyödynnetty tutkimusaineistoja ni-
menomaan kielenoppimistilanteista (Kääntä 2010; Lehtimaja 2012; Jakonen 2014a; Merke 
2016a).3 Kielenoppimiskonteksteissa on tarkasteltu niin ikään tämän tutkimuksen fokuk-
sessa olevaa opettajan evaluoivaa toimintaa ja palautteenantoa (esim. Lee 2007; Wong & 
Waring 2008; Waring 2008, 2009; ks. myös Kääntä 2012).  
 
Keskustelunanalyysin kentällä on siis herännyt kiinnostus oppimiseen ja sen ilmiöiden tut-
kimukseen vuorovaikutuksessa, ja kielenoppimisaineistojen laaja hyödyntäminen heijaste-
lee tätä kehitystä. Kielenoppimisaineistot soveltuvatkin usein hyvin oppimisen ilmiöiden 
analyysiin ja oppimisen todentamiseen aineistoista. Toisaalta tutkimusasetelmissa on myös 
jossain määrin fokusoitu varsinaisen kielenoppimisen kuvauksen sijaan oppimistilanteiden 
rakentumiseen, esimerkiksi oppilaiden osallistumismahdollisuuksien tarkasteluun (Lehti-
maja 2012) tai opettajan hyödyntämiin multimodaalisiin vuorovaikutuskäytänteisiin 
(Kääntä 2010). Siten CA-SLA-tutkimukset ovat luoneet yleisemminkin pohjaa tarkastella 
oppimisvuorovaikutusta esimerkiksi oppimisyhteisöön rakentuvien sosiaalisten käytäntei-
den, tilanteisen oppimisen ja oppijan osallistujuuden näkökulmista (ks. esim. Markee & 
Kasper 2004; Seedhouse 2004; Markee 2008; Hellermann 2008; Pekarek Doehler 2010, 
2013; Kasper & Wagner 2011; Majlesi & Broth 2012; Markee & Kunitz 2013).  
 
CA-SLA-tutkimusalan voimakas kehitys on samalla ollut seurausta kielenoppimisen tutki-
muskenttää ravistaneesta ”sosiaalisesta käänteestä” (Block 2003; ks. myös Ortega 2012), 
joka haastoi kognitivistiseen kielenoppimiskäsitykseen nojaavan tutkimuksen. Sosiaalinen 
käänne konkretisoitui Firthin ja Wagnerin (1997) klassikkoartikkelin käynnistämään kiivaa-
seen keskusteluun, jonka myötä perinteisten oppimisteorioiden rinnalle haluttiin nostaa vuo-
rovaikutuksellinen ja sosiaalinen näkemys oppimisen tutkimukseen (ks. myös Block 2003). 
Käänteen myötä syntyi metodologisesti laaja tutkimusparadigma, jossa korostuu oppimisen 
sosiaalinen ja vuorovaikutuksellinen luonne (ks. Atkinson 2011). Mikroanalyyttistä keskus-
telunanalyysia voidaankin eittämättä pitää yhtenä avainmetodina, kun tarkastellaan oppi-
                                                          
3 Lehtimajan (2012) aineisto on yläkoulun S2-opetusta, Merken (2016a) aineisto suomi vieraana kielenä  
-opetusta ranskankielisessä yliopistossa. Jakosen (2016a) ja Käännän (2010) tutkimusaineistona on CLIL-
opetus (content and language integrated learning) (ks. myös Nikula, Dafouz, Moore & Smith 2016).  
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mista vygotskilaisen sosiokulttuurisen oppimiskäsityksen kehyksessä, jossa kognitio ym-
märretään pikemmin sosiaalisesti jaettuna kuin yksilön mielensisäisenä entiteettinä (Van 
Lier 2000; Markee & Kasper 2004: 496; Kasper & Wagner 2011: 120).4 Sosiokulttuurisen 
oppimisteorian ja keskustelunanalyyttisen metodin sulautuma on edelleen kehittynyt sosi-
aalisvuorovaikutukselliseksi (social-interactional) suuntaukseksi (Mondada & Pekarek 
Doehler 2004; Kääntä 2010; Pekarek-Doehler 2013), jonka mukaan oppimistilanteet muo-
vautuvat tilanteisesti osallistujien yhdessä rakentamien ja jakamien vuorovaikutuskäytän-
teiden kautta. Tämä tutkimusorientaatio on myös oman tutkimusasetelmani kannalta rele-
vantti. 
 
Samalla kun CA-SLA-tutkimus on keskustelunanalyysin suuntauksena selvästi vahvistanut 
asemaansa, tutkimus äidinkielisistä opettajajohtoisista opetustilanteista – eräänlainen luok-
kahuonevuorovaikutuksen perustutkimus – on jäänyt viime vuosina vähemmälle huomiolle 
(ks. kuitenkin Margutti 2010, 2011; Koole 2012a; Gardner & Mushin 2013; Drew & Mar-
gutti 2014; Koole & Elbers 2014) ja erityisesti kotimaisella tutkimuskentällä pitkälti yksit-
täisten tutkijoiden tutkimuspanoksen varaan (ks. Tainio 2007, 2011, 2012a, 2012b; Tainio 
& Laine 2015; Karvonen, Tainio, Routarinne & Slotte 2016; Tainio & Slotte 2017).5 Toi-
saalta on huomattava, että lähtökohtaisesti vuorovaikutustutkimuksessa ei usein ole tarpeen 
kategorisesti erotella kielenoppimiseen ja muuhun kuin kielenoppimiseen tähtääviä luokka-
huonetilanteita, sillä nämä vuorovaikutuskontekstit monilta osin jakavat yhteisiä luokka-
huoneen käytänteitä. Esimerkiksi kielenoppimistilanteissa rakentuvia oppimisen mahdolli-
suuksia voidaan tarkastella ensisijaisesti vuorovaikutuskäytänteiden näkökulmasta (ks. 
Lehtimaja 2012: 16–17).6 
 
                                                          
4 Lev Vygotskin rinnalla sosiokulttuurista teoriaa kehitti A. N. Leontjev, joka tunnetaan oppimisen tutki-
muksiinkin sovelletun toiminnan teorian kehittäjänä (ks. Engeström 1991; Wells 2002). 
5 Vastaavantyyppinen ilmiö, jossa perusvuorovaikutustilanteiden tutkimus on jälkijättöistä suhteessa spe-
sifimpien (kuten erityyppisten epäsymmetristen) tilanteiden tutkimukseen, näkyy myös korjauskäytänteiden 
tutkimuksessa (Haakana, Kurhila, Lilja & Savijärvi 2016: 256–257).   
6 Vastaavasti kielenoppimisen näkökulmaa ei nykykäsityksen mukaan voida enää oppiaineittain rajata, sillä 
esimerkiksi uuden opetussuunnitelman myötä oppilaiden kielitietoisuutta kasvatetaan yli oppiainerajojen. Täl-
löin esimerkiksi kielen merkitystä oppimisessa ja yhteiskuntaan sosiaalistumisessa korostetaan muunkin ope-




Tutkimuksessani tarkastelen opetus- ja oppimisvuorovaikutusta muissa kuin kielenoppimi-
seen tähtäävissä luokkahuoneen vuorovaikutustilanteissa. Siten sovellan laajaa, kielenoppi-
miskonteksteista saatua tutkimustietoa yleisemmin oppimisen ja oppimistilanteiden tutki-
mukseen luokkahuonevuorovaikutuksessa. Työni fokuksessa on opettajan ydintoiminta 
luokkahuoneessa, evaluointi. Määrittelen kuitenkin evaluoinnin ja analysoin sitä vuorovai-
kutusilmiönä monipuolisemmin kuin useimmissa tähänastisissa tutkimuksissa. Tutkimuk-
seni tarkoituksena on siis nyansoida kokonaiskuvaa evaluoivan toiminnan rakentumisesta 
luokkahuoneen plenaariopetustilanteissa (ks. esim. Lemke 1990; Macbeth 1990, 1991). 
Evaluoivia vuoroja on tutkittu ensisijaisesti opettajan aloitteesta käynnistyvissä kyselysyk-
leissä, joissa opettaja arvioi evaluointivuorollaan tyypillisesti oppilaan osoittamaa tietoa tai 
tietämystä (ks. esim. Sinclair & Coulthard 1975, Mehan 1979a, b; Lemke 1990; Hellermann 
2003; Chin 2007; Lee 2007; Nikula 2007; Waring 2008; Kääntä 2010). Tutkimuksessani 
tarkastelen kuitenkin opettajan evaluointivuoroja sekä opettajan että oppilaiden aloitteesta 
käynnistyvissä sekvensseissä. Näkökulmani evaluoivaan toimintaan on siten aiempaa laa-
jempi: opettaja ei ainoastaan arvioi oppilaiden tietoa ja toimintaa suhteessa opettajan tietoon 
ja luokkahuoneen normeihin, vaan hän arvioi myös oppilaiden aloitteita ja niiden sisällöl-
listä ja toiminnallista sopivuutta meneillään olevaan pedagogiseen toimintaan. Kuvaan seu-
raavaksi tarkemmin työni tutkimusongelman ja tavoitteet. 
 
1.2 Tutkimusongelma ja tutkimuksen tavoitteet  
 
Tutkimuksessani selvitän keskustelunanalyyttistä metodia hyödyntäen, 1) minkälaisilla kie-
lellisillä keinoilla ja rakenteilla opettaja evaluoi eli arvioi ja arvottaa oppilaiden puhetta ja 
toimintaa, 2) minkälaisissa sekventiaalisissa positioissa ja sekvenssiä jäsentävissä tehtävissä 
opettajan evaluointivuoro esiintyy sekä 3) millaisia pedagogisia funktioita opettajan evalu-
oivalla toiminnalla luokkahuonevuorovaikutuksessa on.  
 
Sekvenssillä tarkoitan toimintakokonaisuutta, jonka osaksi opettajan evaluointivuoro ja sen 
motivoiva oppilaan vuoro asemoituvat (vrt. esim. Schegloff 2007; Raevaara 2016). Tyypil-
lisesti sekvenssi käynnistyy joko opettajan evaluointivuoron motivoivasta oppilaan vuo-
rosta tai opettajan aloitevuorosta. Sekvenssi päättyy yleensä opettajan tuottamaan sekvens-
sin sulkevaan vuoroon ja/tai siirtymään, joka käynnistää seuraavan sekvenssin. Tarkastele-
mani sekvenssit voivat kuitenkin joissain tapauksissa olla suhteellisen pitkiä ja rajoiltaan 
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melko väljiä toimintakokonaisuuksia. Hyödynnän tutkimuksessani myös toimintalinjan kä-
sitettä kuvatessani toiminnan rakentumista evaluointivuoron jälkeen. Toimintalinjan muo-
vautumisella tarkoitan sitä, kun oppilaat yksin tai kollektiivisesti orientoituvat evaluointi-
vuoroon ja siten toiminnallaan muovaavat rakentuvaa sekvenssiä (ks. erityisesti luku 5.6). 
Käytän siis toimintalinjan käsitettä väljemmin kuin esimerkiksi vuoron projisoiman toimin-
talinjan merkityksessä (vrt. esim. Niemi 2015: 32–34). 
 
Tutkin evaluoivaa vuorovaikutustoimintaa opettajajohtoisissa yläkoulun ja lukion luokka-
huonetilanteissa, jotka sisältävät pääsääntöisesti joko opettajan luennointia ja kyselyä tai 
opettajan ohjaamia opetuskeskusteluja. Tarkastelemani vuorovaikutustyypit siis edustavat 
opettajan johtamaa luokkahuoneen julkista puhetta (Tainio 2007: 36; Lehtimaja 2012: 34), 
joka eroaa esimerkiksi oppilaiden yksityisestä, agendan ulkopuolisesta puheesta (off-task-
puhe, Markee 2005: 197). Vaikka analysoimani vuorovaikutustilanteet ovat lähtökohtaisesti 
opettajajohtoisia, oppilaiden aloitteellisuuden vuoksi luokkahuoneen puhetila jakautuu tar-
kastelemissani tilanteissa monin paikoin melko tasaisesti opettajalle ja oppilaille (ks. Thorn-
borrow 2002). 
 
Luokkahuonetutkimusta on jossain määrin kritisoitu siitä, että sen näkökulma on pysynyt 
pitkään opettajakeskeisenä (Hellermann 2008: 1; Lehtimaja 2012: 15; Jakonen 2014a: 13) 
ja tutkimus keskittynyt ensisijaisesti opettajajohtoisiin vuorovaikutustilanteisiin ja niissä 
hyödynnettyihin diskurssirakenteisiin (ks. kuitenkin esim. Sahlström 1999; Markee 2005; 
Turkia 2007). Keskustelunanalyyttisessä tarkastelussa opettajan pedagogista toimintaa ei 
kuitenkaan voida koskaan tutkia tyhjiössä, irrallaan oppilaiden toiminnasta, vaan opettajan 
toiminnan kautta peilautuu samalla aina myös oppilaiden toiminta (Kääntä 2010: 263–264; 
Lehtimaja 2012: 15). Tarkastelemani opettajan evaluoiva toiminta rakentuu suhteessa oppi-
laiden toimintaan. Evaluoivat vuorot pääsääntöisesti motivoituvat oppilaiden aloitteista ja 
reagoivat niihin. Tutkin, miten opettaja hyödyntää oppilaiden vuoroja ja nojaa niihin evalu-
oivan toimintansa rakentamisessa sekä miten oppilaat opettajan evaluoivaan toimintaan 
orientoituvat. Vaikka analyysin fokuksessa on siis opettajan toiminta, analysoimissani ti-




Analysoin evaluointia opettajan vuorovaikutustoimintana vuoronmuotoilun, sekventiaali-
sen jäsentymisen ja pedagogisen potentiaalin näkökulmista, joiden mukaan myös tutkimuk-
seni analyysiluvut pääpiirteittäin jäsentyvät. Tutkimuksessani vastaan seuraaviin tutkimus-
kysymyksiin, jotka olen ryhmitellyt työn päänäkökulmien mukaan. 
 
1. VUORONMUOTOILU  
Millaisilla kielellisillä keinoilla ja rakenteilla opettaja muotoilee evaluointivuoron?  
Millaisilla keinoilla opettaja evaluointivuorossaan asemoi oppilaan toiminnan eva-
luoinnin kohteena ja/tai itsensä evaluoijana? 
 
2. SEKVENTIAALINEN JÄSENTYMINEN  
Missä sekventiaalisissa konteksteissa ja tehtävissä opettaja evaluointivuoroa hyö-
dyntää? 
Miten oppilaiden orientoituminen evaluointivuoroon muovaa toimintalinjaa?  
 
3. PEDAGOGINEN POTENTIAALI  
Miten opettaja sitoo evaluoivan toimintansa oppituntiagendan kuljettamiseen? 
Miten opettaja evaluoivalla toiminnallaan ohjailee oppilaiden toimintaa ja neuvotte-
lee siitä? 
 
Vastaan työni tutkimuskysymyksiin tarkastelemalla kolmea erityyppistä evaluoivaa toimin-
taa: kehuva evaluointi, toimijaviitteinen evaluointi ja kaiuttava evaluointi. Koska evaluointi 
on luokkahuoneessa frekventti toiminto, opettaja luonnollisesti evaluoi oppilaiden toimintaa 
jonkin verran myös muilla keinoilla. Olen kuitenkin rajannut tarkastelun näihin kolmeen 
evaluointityyppiin, sillä ne ovat aineistossani hallitsevat ja muodostavat rakenne- ja muoto-
piirteiden sekä funktioiden perusteella yhtenäiset kategoriat. Olen pyrkinyt nimeämään tar-
kastelemani evaluoivan toiminnan kategoriat siten, että kategorian nimitys kuvaisi mahdol-
lisimman yksiselitteisesti siihen kuuluvien evaluointivuorojen ominaisuuksia. Nimityksil-
tään kategoriat eivät kuitenkaan ole täysin symmetriset, sillä kehuvaa evaluointia voi pitää 
ensisijaisesti toiminnon kategoriana, toimijaviitteisyyttä syntaksin ja muodon kategoriana 




Havainnollistan seuraavaksi tutkimukseni fokuksessa olevia evaluointityyppejä jo aiemmin 
esillä olleilla esimerkeillä ja niitä täydentävillä lisäesimerkeillä sekä nostan esimerkkien 
avulla esiin työni päänäkökulmia. Ensimmäisenä evaluointityyppinä tarkastelen kehuvaa 
evaluointia: 
 
1) oppilas: >kumpi tos ykköses saa sen ku on kaks kaksvitosta< 
opettaja:  HY↑VÄ Juhani, sieltähän se tuliki se kysymys, eli mitä nyt tapahtuu 
ku nää on kummatki saanu kakskytviis, 
[PA, O1: 1c]  
 
2) oppilas:  ei mut siis, miksi miksi sit valtioneuvostoa kutsutaan  
hallitukseks jollei se oo hallitus,  
opettaja:  tsiis kysymys oli hy↑vä eikä siihen oikeestaa oo vastausta muuta ku 
et se on vaa tullu (.) merkitsemään sitä, (.)  
valtioneuvosto >oisko se sit jotenki< hankala, (.) hankala >se käsite< 
[PA, O1: 2b]  
 
Esimerkit (1, 2) osoittavat, että useimmissa tapauksissa kehuva evaluointi motivoituu oppi-
laiden oma-aloitteisista kysymyksistä (sieltähän se tuliki se kysymys, tsiis kysymys oli 
hy↑vä). Analyysissäni selvitän, miten opettaja evaluoivalla toiminnallaan osoittaa oppilaan 
kysymyksen relevanssin ja hyödyntää kysymystä agendankuljetuksessa. Tarkastelen lisäksi, 
millaisilla keinoilla opettaja kohdentaa kehuvan evaluoinnin (se kysymys) ja miten puhuttelu 
kytkeytyy kehuvaan evaluointiin (HY↑VÄ Juhani).   
 
Toinen tarkastelemani evaluointityyppi on toimijaviitteinen evaluointi: 
 
3) oppilas:  mul lukee ulkomaankaupan maksujen ja suoritusten  
  vertailua, >matkailutase< jossa vertaillaan – – 
opettaja:  must tuntuu et se meni vähän nyt väärinpäin? 
[PA, O1: 1b]  
 
4) oppilas:  ̊@ke:↑tä ei:↓ kii:nn[os-@  ̊ 
opettaja:                                        [su- eh- jos sua ei kiinnosta ni (.)  
sille mä en voi yksinkertasesti mitää, sanon vaan sen  
[PA, O1: 3c] 
 
Esimerkit (3, 4) havainnollistavat toimijaviitteisen evaluoinnin muodollista variaatiota. 
Opettaja muotoilee toimijaviitteisen evaluoinnin erityyppisillä rakenteilla: eksplikoiduilla 
toimijaviittauksilla (jos sua ei kiinnosta ni (.) sille mä en voi yksinkertasesti mitää) ja kehy-
silmauksilla (must tuntuu et se meni vähän nyt väärinpäin) sekä näiden lisäksi toimijaviit-
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teisillä tunneilmauksilla (esim. mua nii harmitti, [PA, O1: 3a]). Selvitän, miten opettaja toi-
mijaviitteisellä evaluoinnilla osoittaa toiminnan rajoja ja neuvoteltavuutta ja sitä kautta oh-
jailee oppilaiden toimintaa ja osallistaa heitä.  
 
Kolmas tarkastelemani evaluointityyppi on kaiuttava evaluointi: 
 
5) oppilas:  no no ku mu:l tai en mä t(h)iiä (.) nii mä oon vähän vaiheessa  
        (sanotaan näin,) 
opettaja:  nyt kyl pitäs olla pikkuhiljaa jossaki vaiheessa jo menossa  
[PA, O2: 1a]  
 
6) oppilas: ↑onks pakko esittää niiku oman, 
opettaja:      @↑onko pakko jos ei taho.@ kyllä (.) on,  
[PA, O2: 4b]  
 
Esimerkit (5, 6) kuvaavat kaiutusta evaluoinnin keinona: kaiuttavassa evaluointivuorossaan 
opettaja hyödyntää oppilaan vuoron kielellisiä resursseja ja sitä kautta oppilaan ääntä. Tut-
kin, miten opettaja rekontekstualisoi oppilaan äänen evaluointivuorossaan hyödyntäen 
kahta eri kaiuttamisen tapaa: rakenteellista muovaamista (nyt kyl pitäs olla pikkuhiljaa jos-
saki vaiheessa jo menossa) ja prosodista tyylittelyä (@↑onko pakko jos ei taho.@), jotka 
evaluointivuoroissa usein limittyvät toisiinsa. Tarkastelen lisäksi, miten oppilaat orientoitu-
vat kaiutusvuoroon ja miten sekvenssin toimintalinja sitä kautta muovautuu.   
 
Edellä olevat esimerkit (1–6) osoittavat, että kehuvilla evaluointivuoroilla (1, 2) opettaja 
pääsääntöisesti evaluoi positiivisesti oppilaan vuoroa ja toimintaa. Sen sijaan toimijaviittei-
sillä ja kaiuttavilla evaluointivuoroilla opettaja lähtökohtaisesti enemmän tai vähemmän kri-
tisoi oppilaan vuoroa ja toimintaa. Rajanveto positiivisen ja kriittisen evaluoinnin välillä ei 
ole kuitenkaan kaikissa aineistoni evaluointitapauksissa ja niiden vastaanotossa täysin yk-
siselitteistä, vaan opettaja voi lieventää esimerkiksi kriittistä evaluointia vuoronmuotoilu-
keinoilla tai orientoitumalla huumorimoodiin. Evaluointia tarkasteltaessa positiivinen–ne-
gatiivinen-dimensio on kuitenkin yleisesti ottaen eräänlainen peruslähtökohta, johon osal-
listujien on osoitettu vuorovaikutuksessa selvästi myös orientoituvan (ks. esim. Hellermann 
2003; Koole 2012a: 46; myös Thompson & Alba-Juez 2014: 5–6). Huomioin analyyseissäni 
positiivinen–negatiivinen-dimension niissä kohdin, kuin se analyysin kokonaisuuden kan-




Tähänastisessa tutkimuksessa opettajan evaluoivaa toimintaa on tarkasteltu ensisijaisesti 
osana kolmiosaista IRE/IRF-opetussykliä (initiative-response-evaluation/feedback, aloite–
reaktio–evaluaatio/palaute, ks. esim. Sinclair & Coulthard 1975, Mehan 1979a, b; Lemke 
1990; Hellermann 2003; Chin 2007; Lee 2007; Nikula 2007; Waring 2008; Kääntä 2010). 
Opettajan aloitteesta käynnistyvää opetussykliä on lähtökohtaisesti pidetty opettajajohtoi-
sen luokkahuonekeskustelun perusrakenteena (Lehtimaja 2012: 36; Kääntä 2010: 36–37), 
ja samalla opettajan evaluoiva toiminta on kiteytyneesti kuvattu opetussyklin 3. position 
evaluointivuorona (Koole 2011: 43). Tarkastelemissani opettajajohtoisissa luokkahuoneti-
lanteissa oppilaat saavat kuitenkin tyypillisesti suhteellisen paljon puhetilaa (vrt. Sunder-
land 2001: 5–6): he tuottavat omia aloitteita, erityisesti kysymyksiä, tai laajentavat opettajan 
aloittamaa kyselysekvenssiä. Samalla opettajan evaluoiva toiminta rakentuu oppilaiden 
aloitteiden ehdoilla. 
 
Tutkimuksessani tarkastelen opettajan evaluoivia vuoroja erityyppisissä sekventiaalisissa 
konteksteissa. Keskityn erityisesti oppilaan aloitteesta käynnistyviin sekvensseihin, joissa 
aloite motivoi opettajan evaluoivan vuoron. Valtaosa tarkastelemistani sekvensseistä on op-
pilaan aloitteesta käynnistyviä kysymys–vastaus-sekvenssejä, joiden osaksi opettajan eva-
luointivuoro eri tavoin asemoituu. Oppilaan aloitteesta käynnistyvät evaluointivuoron sisäl-
tämät sekvenssit alkavat joko kokonaan uuden sekvenssin käynnistävillä kysymyksillä tai 
kysymyksillä, jotka esimerkiksi katkaisevat opettajan selittävän opetuspuheen. Toinen tyy-
pillinen evaluointivuoron sekventiaalinen konteksti on opettajan aloitteesta käynnistynyt 
väljä kyselysykli.7 Näissä tapauksissa evaluointivuoron motivoiva oppilaan aloitevuoro kii-
lautuu paikoin IRE/F-syklin tai löyhemmän kyselysyklin väliin.  
 
Opettajan evaluoiva toiminta siis motivoituu usein oppilaiden aloitteista, joita oppilaat tuot-
tavat tarkastelemillani oppitunneilla runsaasti. Havainnollistan seuraavalla taulukolla (tau-
lukko 1) oppilaiden aloitteiden ja muiden opettajan responssia hakevien vuorojen frekvens-
siä yhdessä pääaineistosta (PA) rajatussa osa-aineistossa. Taulukossa on yhteensä kolme 
kahden eri opettajan (O1 ja O2) vetämää kokonaista oppituntia (kesto yhteensä 117, 07 mi-
nuuttia), jotka olen aineiston teknisen käsittelyn helpottamiseksi jakanut edelleen neljään 
                                                          
7 En ole kuitenkaan kaikissa tapauksissa rajannut käsittelemiäni vuoroja niiden sekventiaalisen position pe-
rusteella. Siksi tarkastelen myös joitain opettajan evaluoivia vuoroja, jotka asemoituvat esimerkiksi oppilaan 
aloitteesta käynnistyvän sekvenssin loppupuolelle lyhyeksi kommenttivuoroksi.  
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osaan. Olen merkinnyt taulukkoon kaikki oppilaiden tuottamat aloitteet ja responssia hake-
vat vuorot. Sulkeissa oleva luku kertoo, että merkittävä osa aloitteista on kysymysmuotoisia 
aloitteita. Kysymysmuotoisilla aloitteilla viittaan sekä vuoroihin, jotka ovat muodoltaan ky-
syviä (sisältävät interrogatiivisen pronominin tai liitepartikkelin), että vuoroihin, joita opet-
taja käsittelee kysyvinä. 
 
Taulukko 1. Oppilaiden tuottamat aloitteet ja responssia hakevat vuorot yhdessä osa-ai-





Oppilaan tuottamat aloitteet ja 
responssia hakevat vuorot (sul-
keissa kysymysmuotoisten aloit-
teiden määrä) 
1) PA, O1: 1a 20 (19) 
1) PA, O1: 1b 17 (13) 
1) PA, O1: 1c 26 (22) 
1) PA, O1: 1d 50 (44) 
2) PA, O1: 2a 23 (20) 
2) PA, O1: 2b 22 (6) 
2) PA, O1: 2c 21 (21) 
2) PA, O1: 2d 38 (31) 
3) PA, O2: 1a 19 (10) 
3) PA, O2: 1b 21 (17) 
3) PA, O2: 1c 13 (10) 
3) PA, O2: 1d 7 (5) 
 
Yht. 117, 07 min 
 




Taulukko 1 osoittaa, että oppilaat ovat luokkahuoneessa hyvin aktiivisia ja tuottavat run-
saasti aloitteita ja muita opettajan responssia vaativia vuoroja. Oppilaiden tuottamia aloit-
teita ja opettajan responssia hakevia vuoroja esiintyy joissain oppitunnin vaiheissa hyvin 
tiheään; esimerkiksi neljännessä (PA, O1: 1d) noin kymmenen minuutin mittaisessa oppi-
tunnin osassa oppilaiden aloitevuoroja on todella runsaasti (50 vuoroa, joista kysymysmuo-
toisia aloitteita 44).8  
 
Taulukkoon 1 olen koonnut rajatusta osa-aineistosta kaikki oppilaiden tuottamat aloitteet ja 
responssia hakevat vuorot, ja luonnollisesti vain osa niistä saa responssiksi evaluoivan vuo-
ron.9 Läpi aineistoni toteutuva oppilaiden aloitteellisuus johtaa kuitenkin siihen, että yh-
deksi keskeiseksi evaluoivan vuoron esiintymiskontekstiksi muodostuu oppilaan aloitteesta 
käynnistyvä sekvenssi. Työssäni selvitän, miten opettaja evaluoivalla toiminnallaan orien-
toituu oppilaiden aloitteellisuuteen ja käsittelee sitä sekä samalla ohjaa oppilaita osallistu-
jaroolinsa mukaiseen toimintaan. Tutkin, miten opettaja evaluoinnilla aktivoi ja säätelee op-




Tutkimusaineistoni koostuu videoiduista peruskoulun yhdeksännen luokan ja lukion oppi-
tunneista, ja se jakautuu kahteen osaan: pää- ja tukiaineistoon. Pääaineisto on tutkimukses-
sani ensisijainen, ja sen olen litteroinut ja koodannut systemaattisesti. Työssäni hyödynnän 
enimmäkseen pääaineistoni esimerkkejä. Tukiaineistoa olen hyödyntänyt tukemaan löydök-
siäni pääaineistosta sekä vahvistamaan tekemiäni havaintoja ja johtopäätöksiä esimerkiksi 
tutkittavan ilmiön esiintyvyydestä ja tyypillisistä piirteistä.  
 
Pääaineiston nauhoitin kahdella kameralla helmi-maaliskuussa vuonna 2011 pääkaupunki-
seudulla toimivassa peruskoulussa.10 Nauhoitusten aikana seurasin oppitunteja (useimmiten 
luokkahuoneen taimmaisessa rivissä istuen) ja tein havainnoistani muistiinpanoja. Aineisto 
                                                          
8 Taulukon kokoelmassa ovat mukana kaikki aloitteet ja responssia hakevat vuorot, myös esimerkiksi lyhyet 
tarkistuskysymykset ja kysymyksen uudelleenmuotoilut. Luokitteluperusteena on kuitenkin ollut se, että 
vuoro hakee opettajan responssia ja lähes poikkeuksetta myös saa sen. 
9 Tässä rajatussa osa-aineistossa on 35 evaluoivaa vuoroa, joten noin 16 prosenttia taulukoiduista oppilaiden 
kysymysmuotoisista aloitteista saa responssiksi evaluoivan vuoron. 
10 Nauhoitteiden äänenlaadun varmistamiseksi kameroiden omien mikrofonien lisäksi opettajan lähelle asen-
nettiin lisämikrofoni (joko opettajanpöydälle tai kehoon).  
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koostuu yhdeksästä videoidusta yhdeksännen luokan oppitunnista, joista neljä on historian 
ja yhteiskuntaopin oppitunteja (O1 = opettaja 1, mies 40 v) ja viisi äidinkielen ja kirjalli-
suuden oppitunteja (O2 = opettaja 2, nainen 38 v).11 Pääaineistossa on yksi oppilasryhmä, 
jonka koko vaihtelee eri oppitunneilla 9:n ja 12 oppilaan välillä. Pääaineiston nauhoitteiden 
kesto on yhteensä 353,29 minuuttia.  
 
Tukiaineiston olen koonnut Helsingin yliopiston suomen kielen, suomalais-ugrilaisten ja 
pohjoismaisten kielten ja kirjallisuuksien laitoksen keskusteluntutkimuksen arkistosta. Ai-
neistossa on äidinkielen ja kirjallisuuden oppitunteja yhteensä kolmelta oppilasryhmältä, 
joiden ryhmäkoot ovat yläkouluryhmillä noin 15 oppilasta ja lukioryhmällä 25 oppilasta. 
Tukiaineiston kesto on yhteensä 240,85 minuuttia, ja se koostuu neljästä peruskoulun 9. 
luokan oppitunnista (O3 = opettaja 3, mies 34 v)12 ja kahdesta lukion oppitunnista (O4 = 
opettaja 4, nainen 50 v).13 
 
Pääaineistoni nauhoitetut oppitunnit ovat keskustelunanalyyttisten aineistoperiaatteiden 
mukaisesti luonnollisia vuorovaikutustilanteita (ks. esim. Mondada 2013: 32–34) eli tavan-
omaisia oppitunteja, jotka olisivat toteutuneet myös ilman nauhoitustilannetta. Osallistujille 
ei kerrottu tutkimuksen aihetta tai fokusta, vaan taustoitukseksi informanteille kuvattiin kes-
kustelunanalyysin perusidea lyhyesti (ks. LIITE 2, informanteille ja heidän huoltajilleen 
toimitettu suostumuslomake). Suunnitellessani nauhoitusten ajankohtaa priorisoin nauhoi-
tettavaksi oppitunteja, joissa todennäköisimmin esiintyy vuorovaikutusta opettajan ja oppi-
laiden välillä. Jätin tietoisesti nauhoitusten ulkopuolelle esimerkiksi koetilanteet ja muut 
runsaasti oppilaiden itsenäistä työskentelyä sisältävät oppitunnit, joissa vuorovaikutus osal-
listujien välillä on vähäistä.  
 
                                                          
11 O1 (opettaja 1) on pedagogisen koulutuksen saanut opettaja, joka on kuvaushetkellä työskennellyt 12 
vuotta opettajana. O2 (opettaja 2) on pedagogisen koulutuksen saanut opettaja, joka on kuvaushetkellä työs-
kennellyt 7 vuotta opettajana.  
12 Nauhoite (signum 349A) on osa keskusteluntutkimuksen arkistoa, ja se on nauhoitettu yhdellä kameralla 
tammikuussa 2003 länsiuusimaalaisessa peruskoulussa. Signumista hyödyntämäni aineiston kesto on yh-
teensä 2 tuntia 3 minuuttia, ja se jakaantuu neljään opetustuokioon (36 minuuttia, 21 minuuttia, 29 minuuttia 
ja 37 minuuttia). 
13 Nauhoitteet (signum 393A+B ja 394A+B) ovat osa keskusteluntutkimuksen arkistoa, ja ne on nauhoitettu 
kahdella kameralla marraskuussa 2003 yhteislyseossa Hämeen alueella. Käyttämäni signumin 393A+B kesto 
on 40,53 minuuttia (2. kamera 39,08 minuuttia) ja signumin 394A+B kesto on 45,32 minuuttia (2. kamera 
41,55 minuuttia).  
23 
 
Päätutkimusaineistoni nauhoittamisesta sovin etukäteen koulun rehtorin kanssa. Nauhoituk-
sia varten sain kirjallisen tutkimusluvan koulualueen sivistystoimen johtajalta ja aineistoni 
opettajilta. Lisäksi hankin kirjalliset tutkimusluvat aineistossani esiintyvien alaikäisten 
(noin 15-vuotiaiden) oppilaiden huoltajilta (tutkimuseettisistä kysymyksistä aineistonhan-
kinnassa ks. Kuula 2006: 147–153; Strandell 2005). Tutkimusluvassa myönnetään lupa tut-
kimusaineiston nauhoittamiseen sekä rajataan aineiston säilyttämisen ja julkisen esittämisen 
ehdot (LIITE 2). Olen muuttanut kaikki aineistoesimerkeissä esiintyvät oppilaiden, opetta-
jien ja paikkakuntien nimet litteroinneissa tutkimusaineiston informanttien anonymiteetin 
varmistamiseksi. Jotta opettajan puhe olisi litteroinneissa helposti erotettavissa oppilaiden 
puheesta, olen merkinnyt opettajien vuorot vuorottelussa nimityksillä ope1, ope2, ope3 ja 
ope4 ja oppilaiden vuorot peitenimillä esimerkiksi seuraavasti:14  
 
18 Julia:    kuka se puheenjohtaja sit on,  
19 ope1:  se on valittu näistä, siis Sauli Niinistöhän on tällä hetkellä, 
20 Julia:    =onks se ain sama, 
21 ope1:  =e::i se valitaan aina jokaisen (.) jokaisen (hh) ton (.) mth  
22 >jokaisen jokaisen< sano nyt eduskunnantäyttöi-  
23 valtiopäivien, jokaisen valtiopäivien aluks syksyllä ne valitaan,  
24 Julia:     mut sit se on koko ajan se sama,= 
25 ope1:  =si:t se on koko ajan sama. mut >siel on kaks varapuhemiestä< 
26  myös, eli jos se ministeri ei pääse paikalle ni sit siel on ne,= 
27 Krista:   =>ketkä ne o,<=  
28 ope1:   =@HY↑VÄ@ kysymys, heh heh e(h)en  
29 muista enää, onks se=   
 
Tutkimukseni pääaineiston olen litteroinut kokonaisuudessaan karkeasti hyödyntäen 
Transana-ohjelmaa (Woods 2007, versio 2.53). Analyyseissä tarkemmin käsittelemäni ai-
neistoesimerkit olen litteroinut mahdollisimman yksityiskohtaisesti käyttäen keskustelun-
analyyttiseen tutkimukseen vakiintuneita merkintätapoja (Atkinson & Heritage 1984: ix-
xvi; Seppänen 1997: 18–31; Hutcby & Wooffit 1999: 73–92), jotka olen kuvannut liitteessä 
1 (LIITE 1).15 Olen merkinnyt litteraatteihin näkyviin osallistujien ei-kielellisen toiminnan 
                                                          
14 Oppilaiden nimeäminen peite-etunimillä helpottaa keskustelun seuraamista litteraatioista. Toisaalta lukija 
voi mahdollisesti päätellä peitenimestä joitain lisätietoja informanteista (useimmiten etunimestä voidaan 
päätellä esimerkiksi oppilaan sukupuoli), ja siten litteroinnin teknisissä ratkaisuissa opettaja- ja oppilasinfor-
mantit ovat hivenen eriarvoisessa asemassa. Esitystavan valintaa puoltaa kuitenkin se, ettei esimerkiksi in-
formanttien sukupuoli ole tämän tutkimuksen kysymyksenasettelun kannalta relevantti tieto. 
15 Keskustelunanalyyttistä litterointimenetelmää kutsutaan jeffersonilaiseksi litterointitavaksi, ja sen nimi 
viittaa litterointimenetelmän alkuperäiseen kehittäjään Gail Jeffersoniin (ks. esim. Jefferson 1983, 2004). 
24 
 
sekä oppilaiden väliset rinnakkaiskeskustelut niiltä osin kuin se on analyysin kannalta rele-
vanttia. Puheen kanssa samanaikaisen ei-kielellisen toiminnan olen merkinnyt vuoroon *-
merkinnällä ja kuvannut toiminnan tarkemmin seuraavalla rivillä. Oppilaiden väliset rin-
nakkaiskeskustelut olen merkinnyt litteraattiin kursiivilla.  
 
Pääaineiston teknisen käsittelyn ja analyysin helpottamiseksi olen jakanut yhdeksän opetus-
tuokiotallennetta 34 osaan, jotka olen koodannut opettajakohtaisesti (PAO1 1a, 1b… ja 
PAO2 1a, 1b…). Analyysiesimerkkien kohdalla esimerkiksi merkintä PA, O2: 4c tarkoittaa 
pääaineiston äidinkielen ja kirjallisuuden oppitunnin osaa 4c. Tukiaineiston esimerkeissä 
viittaan nauhoitteeseen keskusteluntutkimuksen arkiston alkuperäisellä signum-koodilla, 
esimerkiksi TA, O4: SG 393A. Seuraavaan taulukkoon olen koonnut pääaineistoni yhdek-
sän opetustuokion nauhoitteiden kestot sekä opetustuokioiden oppilasmäärät ja tunnilla kä-
sitellyt teemat tai aiheet.  
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1) PAO1 (1a+b+c+d)   







2) PAO1 (2a+b+c+d)  
hallitus 
39,40 min 40,02 min 8 oppilasta 
3) PAO1 (3a+b+c+d+e)  
koealueen kertaus17  
50,39 min 50,33 min 14 oppilasta 
4) PAO1 (4a+4b)  
käsitteiden kertaus18  
19,51 min 22,07 min 12 oppilasta 
5) PAO2 (1a+1b+1c+1d)  
tutkielma-aiheet + ohjeet 
38,19 min 36,57 min 11 oppilasta 
6) PAO2 (2a+2b+2c+2d)  
esimerkkitutkielma + Canth 
39,22 min 39,37 min 11 oppilasta 
7) PAO2 (3a+3b+3c+3d)  
Canth + Kianto 
38,52 min 39,59 min 9 oppilasta 
8) PAO2 (4a+4b+4c+4d) 
 Punainen viiva + vertailu19 
49,18 min 27,13 min 12 oppilasta 
9) PAO2 (5a+5b+5c) 
kantaa ottava kirjallisuus 
39,40 min 39,42 min 9 oppilasta 
  
yht. 353,29 min 
 




Taulukosta 2 näkee, että oppilasmäärät ovat pääaineistoni oppitunneilla suhteellisen pienet. 
Tämä johtuu siitä, että nauhoittamani oppilasryhmä on jo lähtökohtaisesti pienikokoinen 
                                                          
16 Tunnista noin puolet käytettiin kokeenpalautukseen. 
17 Tunnilla kerrattiin koealueeseen kuuluvia keskeisiä sisältöjä, esimerkiksi demokratian käsite sekä äänestä-
miseen ja verotukseen liittyvät asiat.  
18 Tunnilla jatkettiin edellisellä oppitunnilla käynnistynyttä koealueen keskeisten käsitteiden läpikäymistä, ja 
opetuskeskustelussa nousee esiin esimerkiksi itsepuolustuksen oikeutus ja Suomen presidentit. 




(16 oppilasta), ja lisäksi osa oppilaista on nauhoitushetkellä esimerkiksi sairastumisen tai 
oppilaskuntatoiminnan takia pois oppitunnilta. Ryhmän pieni koko heijastuu pääaineistoni 
esimerkkeihin siten, että tilanteiden toimijoina näkyy paikoin toistuvasti samoja oppilaita.20 
Palaan tähän kysymykseen tarkemmin työni loppuluvussa (6.2), jossa arvioin hyödyntämäni 
tutkimusmenetelmän vahvuuksia ja rajoitteita sekä tutkimusaineiston edustavuutta. 
 
Tutkimusaineistoni kartoitus- ja koodausvaiheessa olen koostanut erityyppisiä kokoelmia 
opettajan evaluoivista vuoroista, evaluointivuoroja motivoivista oppilaiden aloitevuoroista 
sekä evaluointivuorojen sekventiaalisista konteksteista. Osan kokoelmista olen koodannut 
vuoron sekventiaalisen aseman perusteella (esim. evaluoivat vastausvuorot) ja osan spe-
sifimmin esimerkiksi vuoronmuotoilun perusteella (esim. itseen viittaavat opettajan vuo-
rot). Kokoelmien tarkoituksena on ollut muodostaa yleiskuva aineistosta esiin nousevista, 
toimintotyypiltään evaluoiviksi tulkittavista vuoroista ja niiden esiintymiskonteksteista. Ai-
neistokokoelmiin koodaamani evaluointivuorot olen lisäksi ryhmitellyt edelleen pääosin 
vuoronmuotoilun ja sekventiaalisen kontekstin perusteella. Aineistokokoelmien laatimi-
sessa pääaineiston ja tukiaineiston työnjako on toiminut siten, että olen koodannut evalu-
ointivuorot ensin mahdollisimman systemaattisesti pääaineistosta, minkä jälkeen olen täy-
dentänyt kokoelmia tukiaineistosta karkeammalla seulonnalla.  
 
Aineistokokoelmien ja analyysien pohjalta olen tehnyt arvioita esimerkiksi erilaisten evalu-
ointivuoron muotoilutyyppien yleisyydestä aineistossani. Evaluointivuorojen esiintymien 
tarkka kvantifiointi ei kuitenkaan ole aineiston luonteen ja tutkimusasetelman kannalta re-
levanttia, ja siksi en yleensä esitä analyysieni yhteydessä lukuja evaluointivuorojen esiinty-
mistä aineistossani. Keskustelunanalyyttisessä metodissa tutkittavan ilmiön kvantifiointia 
on lähtökohtaisesti pidetty ongelmallisena (Schegloff 1993; Haakana 2002), vaikkakin tut-
kimuksissa on saatettu esittää kvalitatiivisen analyysin tukena jonkin verran lukuja esimer-
kiksi ilmiön vaihtelun kuvaamiseen. Esiintymien kvantifiointi – mikäli se ylipäätään vuo-
rovaikutusaineistossa on tarpeellista ja mahdollista – on kuitenkin haluttu alistaa ilmiön 
                                                          
20 Luonnollisesti oppilasyksilöt nousevat toimijoina luokkahuoneen erityyppisissä vuorovaikutustilanteissa 
muutoinkin eri tavoin näkyviin, riippumatta siitä, minkäkokoisesta oppilasryhmästä on kyse. Oppilaat käyt-
tävät luokkahuoneen puhetilaa tyypillisesti epätasaisesti: toiset oppilaat esimerkiksi tuottavat runsaasti ja lä-
hes säännönmukaisesti oma-aloitteisia vuoroja, ja toiset oppilaat taas tuottavat oma-aloitteisia vuoroja vä-




mikroanalyyttiselle kvalitatiiviselle tarkastelulle (Haakana 2002: 207). Erityisesti luokka-
huonevuorovaikutuksen analyysissä kvantifiointia pidetään usein epätarkoituksenmukai-
sena, sillä vuorovaikutuksen ilmiöt tyypillisesti kasautuvat ja ketjuuntuvat tiettyjen toimin-
tojen yhteyteen (Lehtimaja 2012: 20). Näin tapahtuu paikoin myös aineistoni sekvensseissä. 
Selvimmin vuoronmuotoilukeinojen kasautuminen näkyy toimijaviitteisissä vuoroissa (ks. 
luku 4), kun samaan sekvenssiin kasautuu useita eri tavoin muotoiltuja evaluointivuoroja.  
 
Aivan viime aikoina keskustelunanalyyttisessä metodologisessa pohdinnassa on vuorovai-
kutusilmiöiden kvantifiointia tarkasteltu kokonaisvaltaisemmin laadullista tutkimusta tuke-
vana menetelmänä sekä samalla pyritty aiempaa kirkkaammin näkemään kvantifioinnin ja 
laadullisten menetelmien yhteisvaikutus tutkittavien ilmiöiden tarkasteluun (Voutilainen 
2016). Aiempi kriittinen suhtautuminen aineiston kvantifiointiin kuitenkin kuvastaa hyvin 
aineistolähtöisen keskustelunanalyyttisen tutkimusotteen metodologisia lähtökohtia. Ku-
vaan seuraavaksi tarkemmin keskustelunanalyyttisen metodin taustaa ja analyyttisiä peri-
aatteita.   
 
1.4 Keskustelunanalyysi tutkimusmenetelmänä 
 
Tutkimukseni metodina on etnometodologinen keskustelunanalyysi (conversation analysis, 
CA). Työni edustaa fennististä kielentutkimusta, ja hyödynnän keskustelunanalyyttistä me-
todia lingvistisellä otteella. Työni tarkoituksena on analysoida erityyppisillä kielellisillä ra-
kenteilla toteutuvaa evaluoivaa toimintaa suomenkielisessä luokkahuoneaineistossa. Tutki-
mukseni aineistona ovat luokkahuoneen vuorovaikutustilanteet, ja nivellän evaluoivan toi-
minnan kielelliseen kuvaukseen opettajan toiminnan pedagogisen näkökulman. Tarkoituk-
senani on kielellisten rakenteiden kuvauksen ja sekventiaalisen analyysin kautta tutkia eva-
luoivan toiminnan pedagogisia funktioita. Vaikka analyyseissäni paikoin fokusoin kielelli-
siin resursseihin ja rakenteisiin, työni näkökulma eroaa esimerkiksi vuorovaikutuslingvisti-
sestä tarkastelusta, sillä tutkimusasetelmani ensisijaisena lähtökohtana ei ole spesifin kielel-
lisen rakenteen tai kieliopillisen ilmiön tarkastelu vuorovaikutuksessa (ks. esim. Ochs, 
Schegloff & Thompson 1996).  
 
Keskustelunanalyyttisen tutkimussuuntauksen juuret ovat sosiologisessa tutkimusperin-
teessä, ja sitä hyödynnetään sosiologian ja kielitieteen lisäksi esimerkiksi antropologiassa 
28 
 
ja psykologiassa (ks. esim. Sidnell & Stivers 2013: 657–740). Viime vuosikymmenien ai-
kana metodi on laajalti levinnyt eri tutkimusaloille, esimerkiksi sosiaalipsykologian, logo-
pedian ja kognitiotieteen piiriin. Vaikka puhe vuorovaikutuksessa (talk-in-interaction) on 
edelleen keskustelunanalyyttisen tutkimuksen keskiössä, on tutkijoiden kiinnostus erityi-
sesti viime vuosina kääntynyt myös vuorovaikutuksen kehollisiin ja multimodaalisiin käy-
tänteisiin (Mondada 2006, 2011; Kääntä 2010; Cekaite 2010; Goodwin & LeBaron 2011; 
Heath & Luff 2012; Kääntä & Piirainen-Marsh 2013; Sorjonen & Raevaara 2014).21 Tämän 
tutkielman pääpaino on kuitenkin evaluoivan vuorovaikutustoiminnan kielellisessä raken-
tumisessa, ja nostan analyyseissä esiin osallistujien kehollisen toiminnan niissä kohdin, kuin 
se evaluoivan toiminnan jäsentymisen kannalta on relevanttia. Seuraavaksi taustoitan lyhy-
esti keskustelunanalyysin metodologisia periaatteita, jotka ovat luoneet perustan myös kes-
kustelunanalyyttiselle luokkahuonevuorovaikutuksen tutkimusperinteelle. 
 
Keskustelunanalyyttisen metodin keskeinen lähtökohta on kaiken analyysin läpäisevä ai-
neistolähtöisyys ja analyysien suora todennettavuus aineistosta. Analyysiä ohjaava kysy-
myksenasettelu on: miksi tämä toiminto tuotetaan juuri tässä keskustelun kohdassa (why, 
this, now; Schegloff & Sacks 1973: 299). Samat kysymykset ohjaavat myös vuorovaikutus-
tilanteen osallistujien orientaatiota meneillään olevassa tilanteessa. Osallistujalähtöisyys on 
toinen metodin tutkimusorientaatiota määrittävä lähtökohta (ks. esim. ten Have 1999; Mar-
kee & Kasper 2004; Waring 2008). Analyysissä minimoidaan etukäteiskategorisointi, osal-
listujien toimintaa ohjaavien motiivien spekulointi ja tutkijan olettamuksiin perustuvat tul-
kinnat. Ensisijaisesti analyysin fokuksessa on sen sijaan aineistosta esiin nouseva osallistu-
jien orientaatio meneillään olevaan toimintaan: mihin toimintoihin osallistujat vuorovaiku-
tustilanteessa näkyvästi orientoituvat, ja mitä osallistujat itse nostavat tilanteessa relevan-
tiksi.  
 
Keskustelunanalyyttisen metodin ytimessä on sosiaalisen vuorovaikutuksen järjestäytynei-
syyden idea (interaction order, Goffman 1983; ks. esim. Peräkylä 2001: 350, 362–363). 
Vuorovaikutuksessa rakenteellinen järjestäytyneisyys on osallistujille lähtökohta, jota vas-
ten meneillään olevaa toimintaa tuotetaan ja tulkitaan. Samalla vuorovaikutus käytänteineen 
                                                          
21 Keskustelunanalyytikoista erityisesti Charles ja Marjorie Harness Goodwin hyödynsivät jo varhaisessa 
vaiheessa videonauhoitettuja aineistoja ja huomioivat kehollisuuden – esimerkiksi katseiden ja eleiden – 
merkityksen osana vuorovaikutuksen rakentumista (esim. Goodwin 1979; Goodwin & Goodwin 1986). 
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ymmärretään ja sitä tarkastellaan omilla ehdoillaan rakentuvana sosiaalisena instituutiona. 
Goffmanin näkemys sosiaalisen vuorovaikutuksen autonomisesta luonteesta näkyy keskus-
telunanalyysin työtavoissa: vuorovaikutuksessa toteutuvia käytänteitä ja prosesseja tutki-
taan mikroanalyyttisesti niiden omista lähtökohdista. (Goffman 1983: 2; Hutcby & Wooffit 
2008: 35; Heritage & Clayman 2010: 9.) Keskustelunanalyyttistä tutkimusorientaatiota 
taustoittaa lisäksi Goffmanin ajattelussa keskiöön noussut vuorovaikutuksen normatiivinen 
ja moraalinen ulottuvuus. Vuorovaikutustilanteiden tulkintaa ohjaa eräänlainen osallistujien 
jakama konsensus vuorovaikutuksen järjestäytyneisyyttä ohjaavista normeista: millaista toi-
mintaa osallistujat kulloisessakin tilanteessa pitävät odotuksenmukaisena, ja millaisiin oi-
keuksiin ja velvollisuuksiin osallistujat toiminnallaan orientoituvat (Goffman 1978: 141). 
Goffmanin (1955) mukaan sosiaalisen vuorovaikutuksen rakenteet myös heijastelevat eri-
laisia vuorovaikutuksessa toteutuvia rituaaleja, kuten kasvojen ylläpitämisen käytänteitä 
(face work)22 sekä itsen ja identiteetin esittämistä suhteessa muihin osallistujiin.   
 
Vuorovaikutuksen järjestäytyneisyys pohjaa osallistujien jakamaan ymmärrykseen, inter-
subjektiivisuuteen (ks. Heritage 1984; Duranti 2000), joka on keskustelunanalyyttisen tut-
kimuksen perusperiaate. Garfinkelin (1967) mukaan jaettu ymmärrys rakentuu vuorovaiku-
tuksessa osallistujien hyödyntämien yhteistä ymmärrystä rakentavien ja ylläpitävien käy-
tänteiden (shared methods of practical reasoning) kautta. Garfinkelin näkemys on vaikut-
tanut esimerkiksi keskustelunanalyyttisen metodin käsitteistöön vuorovaikutuksen indeksi-
kaalisuudesta (indexicality) ja refleksiivisyydestä (reflexivity) sekä selontekovelvollisuu-
desta (accountability) sosiaalisen toiminnan rakentumista ohjaavina tekijöinä. Vuorovaiku-
tuksen indeksikaalisuus ja refleksiivisyys tarkoittavat sitä, että yhtäältä osallistujat ymmär-
tävät ja tulkitsevat ilmausten merkityksiä aina suhteessa niiden paikalliseen kontekstiin, ja 
toisaalta rakentavat ja muovaavat ilmauksillaan kontekstia uudelleen. Selontekovelvollisuu-
den periaate tarkoittaa niitä osallistujien jaettuun ymmärrykseen nojaavia käytänteitä, joilla 
tuotetaan kontekstissaan odotuksenmukaista ja osallistujien kesken tunnistettavaa toimin-
taa. (Garfinkel 1967: 1–4, 10–11; ten Have 2004: 19–21; Heritage & Clayman 2010: 9–11.) 
                                                          
22 Luokkahuonetutkimuksissa kasvotyön ja kasvojensuojelustrategian (ks. Brown & Levinson 1987 [1978]) 
käsitettä on jonkin verran hyödynnetty esimerkiksi luokkahuonekulttuurin ja -diskurssin tarkastelussa kieliso-
sialisaation näkökulmasta (van Dam 2002) sekä kommunikaatiotutkimuksessa opettajan palautteenannon ja 
opiskelumotivaation yhteydestä (Kerssen-Griep, Hess & Trees 2003). Vaikka kasvojen ylläpitämisen käytän-
teet eittämättä ainakin taustavaikuttavat evaluoivan toiminnan keinoihin luokkahuonevuorovaikutuksessa, ne 




Käytännössä vuorovaikutuksen indeksikaalinen ja refleksiivinen luonne näkyy keskustelun-
analyyttisessä tutkimusotteessa siten, että vuorovaikutusta tutkitaan sekventiaalisesti järjes-
täytyvinä toimintoina. Toimintoja analysoidaan suhteessa edeltävään ja seuraavaan toimin-
taan: mitä toiminto nostaa relevantiksi edeltävästä toiminnasta ja mitä toimintaa se projisoi 
seuraavaksi (Heritage & Clayman 2010: 14).  
 
Keskustelunanalyyttisessä tutkimuksessa konteksti määritellään dynaamisena, puheen ja 
toimintojen kautta rakentuvana ja alati muokkautuvana (Goodwin & Goodwin 1992: 182). 
Vuorot ja toiminnot ovat resursseja, jotka muovautuvat paikallisessa vuorovaikutuskonteks-
tissaan (context-shaped) ja jatkuvasti uusintavat sitä (context-renewing). Konteksti muovaa 
toimintoja, ja toiminnot samalla myös uudistavat kontekstia, jolloin toiminto muodostaa 
kontekstin seuraavalle toiminnolle, joka taas ymmärretään ja muovataan suhteessa edelli-
seen. (Heritage 1984: 242, 278–279.) Samalla kontekstin käsite on keskustelunanalyysissä 
moniulotteinen: Kontekstisensitiivisyys on yhtäältä meneillään olevan vuorovaikutustilan-
teen rakentumisen perusta. Osallistujien resurssit ovat kontekstisensitiivisiä suhteessa vuo-
rovaikutuksen paikalliseen kontekstiin, sillä vuorot muotoillaan osallistujien orientaatioiden 
ja kulloisenkin keskustelun kulun ehdoilla. Toisaalta vuorovaikutuksen yleiset mekanismit 
ovat aina jossain määrin kontekstivapaita ja itseään toistavia. Vakiintuneet vuorovaikutus-
käytänteet toistuvat suhteellisen samankaltaisina osallistujista ja olosuhteista riippumatta. 
Vakiintuneina vuorovaikutuskäytänteinä voisi pitää esimerkiksi kysymyksiin vastaamista 
tai tervehdyksiin reagointia (esim. Sacks, Schegloff & Jefferson 1974: 699–700; Hutcby & 
Wooffit 2008: 35.)  
 
Vuorovaikutuksen järjestäytyneisyyttä ja samalla keskustelunanalyyttisen metodin periaat-
teita kuvataan keskustelunanalyysissä yleensä kolmen keskustelun perusjäsennyksen poh-
jalta: vuorottelu, sekventiaalisuus ja korjaaminen. Nämä kolme jäsennystä esitetään jo kes-
kustelunanalyyttisen metodin luojien Sacksin, Jeffersonin ja Schegloffin varhaisissa artik-
keleissa. Artikkelissa Opening up closings (Sacks & Schegloff 1973) kuvataan keskustelun 
sekventiaalista rakentumista yksityiskohtaisesti perussekvenssin eli vierusparin (esimer-
kiksi kysymys – vastaus, tervehdys – vastatervehdys) käsitteen avulla (ks. myös Schegloff 
1968, 2007; Raevaara 1998; Stivers 2013). Klassikkoartikkelissa A Simplest Systematics for 
the Organization of Turn-Taking for Conversation (Sacks, Jefferson & Schegloff 1974) kes-
kustelun vuorottelua – esimerkiksi vuoron vaihtumista – ohjaavat käytänteet kuvataan hyvin 
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systemaattisena ja säännönmukaisena mekanismina (ks. myös Hakulinen 1998; Hayashi 
2013). Artikkelissa The Preference for Self-Correction in the Organization of Repair in 
Conversation (Schegloff, Jefferson & Sacks 1977) tarkastellaan keskustelun korjauskäytän-
teitä, joilla keskustelussa käsitellään ongelmavuoroja (ks. myös Sorjonen 1997; Kitzinger 
2013). Preferenssijäsennystä voidaan pitää keskustelunanalyysin neljäntenä perusjäsennyk-
senä. Siinä tarkastellaan mekanismeja, joilla keskustelijat orientoituvat keskusteluvuoroihin 
odotuksenmukaisina tai epäodotuksenmukaisina, preferoituina tai ei-preferoituina (Pome-
rantz 1984; ks. myös Tainio 1998; Pomerantz & Heritage 2013).  
 
Arkikeskustelun perusjäsennysten kuvaukset olivat lähtökohtana myös varhaisille esityk-
sille luokkahuonevuorovaikutuksen jäsentyneisyydestä. Alexander McHoul kuvaa artikke-
lissaan The organization of turns at formal talk in the classroom (1978) luokkahuoneen 
vuorottelujäsennyksen periaatteet. McHoulin luokkahuonevuorottelun malli edustaa arki-
keskustelun säännönmukaisuuteen suhteutettua institutionaalisten vuorovaikutuskäytäntei-
den kuvausta. Käsittelen seuraavaksi tarkemmin luokkahuonevuorovaikutusta institutionaa-
lisen vuorovaikutustutkimuksen kehyksessä. 
 
1.5 Luokkahuonekeskustelun institutionaalisuus 
 
Luokkahuonevuorovaikutuksen tutkimus kuuluu keskustelunanalyyttiseen institutionaali-
sen tutkimuksen traditioon. Alkuaan keskustelunanalyysin lähtökohtana on ollut kuvata 
vuorovaikutuskäytänteitä mahdollisimman luonnollisissa ja perustavanluonteisissa arkikes-
kustelutilanteissa, ja institutionaalisten vuorovaikutuskäytänteiden tutkimusta on siten pi-
detty tutkimusotteeltaan vertailevana (Drew & Heritage 1992: 19; Raevaara, Ruusuvuori & 
Haakana 2001: 14–15). Erityyppiset institutionaaliset vuorovaikutustilanteet ovat kuitenkin 
olleet keskustelunanalyyttisen metodinkuvauksen ja aineistoanalyysien osana jo alusta al-
kaen (Schegloff 1968; Sacks 1992; Sidnell & Stivers 2013: 35),23 ja institutionaalista vuo-
rovaikutustutkimusta voidaankin pitää keskustelunanalyyttisen metodin laajimpana sovel-
lusalueena.24 
                                                          
23 Schegloff on hyödyntänyt tutkimusaineistona puhelinkeskusteluja poliisin hätäkeskukseen, ja Sacks on 
käyttänyt esimerkiksi itsemurhatukikeskuksessa nauhoitettuja puhelinkeskusteluja. 
24 Institutionaalisen vuorovaikutuksen tutkimusta on tehty keskustelunanalyysin piirissä monenlaisista ai-
neistoista: esimerkiksi lääkäri–potilas-vuorovaikutuksesta (esim. Heath 1984; Haakana 1999; Raevaara 
2000; Ruusuvuori 2000; Korpela 2007; Paananen 2015; kootusti esim. Heritage & Clayman 2010: 103–169) 
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Raja institutionaalisen vuorovaikutuksen ja arkivuorovaikutuksen välillä ei kuitenkaan ole 
yksiselitteinen (Heritage 2005: 107–109), eikä vuorovaikutustilanteen institutionaalisuutta 
voida mekaanisesti määritellä esimerkiksi fyysisten puitteiden, kuten luokkahuonetilan 
(Hall 2004: 608; Seedhouse 2004: 200), tai edes ennalta määriteltyjen tehtävien tai roolien 
perusteella. Sen sijaan tilanteen institutionaalinen luonne ja institutionaaliset käytänteet to-
dentuvat vuorovaikutuksessa vasta osallistujien näkyvän orientaation kautta, vuoro vuo-
rolta. Esimerkiksi osallistujien väliset epäsymmetriat voidaan keskustelunanalyysin periaat-
teiden mukaisesti todentaa vuorovaikutustilanteissa vasta, kun osallistujat niihin näkyvästi 
orientoituvat. Esimerkiksi Maynard (1991) on analysoinut tapoja, joilla lääkäri esittää diag-
noosin lapsipotilaan vanhemmille, ja havainnut erityisesti toiminnon sekventiaalisissa ra-
kenteissa yhtäläisyyksiä arkivuorovaikutuksen käytänteisiin. Maynardin (1991: 449) mu-
kaan institutionaalisen vuorovaikutuksen epäsymmetriaa tulee siis lähtökohtaisesti käsitellä 
vuorovaikutuksellisena saavutuksena pikemmin kuin tilannetta ja vuorovaikutuskäytänteitä 
määrittävänä automaationa.  
 
Institutionaalisen vuorovaikutuksen kuvauksessa on kuitenkin alkuaan lähdetty liikkeelle 
siitä, millä tavoin institutionaalinen vuorovaikutustilanne eroaa arkivuorovaikutuksesta tai 
millä keinoin tilanteen tunnistaa institutionaaliseksi. Tästä lähtökohdasta institutionaalista 
vuorovaikutusta on kuvattu tehtävä- ja rooliorientoituneena toimintana (ks. Raevaara, Ruu-
suvuori & Haakana 2001: 13). Vuorovaikutusta muovaavat instituutioille määritellyt tehtä-
vät ja näiden tehtävien toteuttamiseen vakiintuneet vuorovaikutuskäytänteet. Analyysissä 
siis tarkastellaan mekanismeja, joilla osallistujat toiminnallaan tekevät näkyväksi tilanteen 
institutionaalisen luonteen ja orientoituvat institutionaalisiin tehtäviin ja rooleihinsa. Luok-
kahuonevuorovaikutuksessa institutionaalinen tehtävä on pedagoginen: tilanteen tavoit-
teena on oppiminen. Orientaatio oppimisen tehtävään näkyy käytänteissä, jotka osoittavat 
opettajan asettumista oppimisen ohjaajan rooliin ja oppilaiden asettumista oppijoiksi. Opet-
tajan evaluoivaa toimintaa voi pitää yhtenä näkyvänä opettajan käytänteenä, jolla hän aset-
tuu oppimisen ohjaajan rooliin.  
 
                                                          
sekä asiointi- ja asiakaspalvelutilanteista (Sorjonen & Raevaara 2006, 2014; Lappalainen & Raevaara 2009). 
Lisäksi institutionaalisen vuorovaikutuksen käytänteitä on tutkittu muun muassa oikeusistunnoissa (Manzo 
1996), hätäkeskuksissa (Zimmerman 1992; Wakin & Zimmerman 1995), leikkaussaleissa (Mondada 2014) 
sekä poliittisissa haastatteluissa (Clayman 1993; Nuolijärvi & Tiittula 2000; Berg 2003). 
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Institutionaalisessa vuorovaikutustutkimuksessa on esitetty, että vuorovaikutustilanteen ins-
titutionaalinen luonne käytänteineen näkyy esimerkiksi vuorovaikutuksen kokonaisraken-
teessa, keskustelun vuorottelukäytänteissä ja sekventiaalisessa jäsentymisessä, vuorojen ja 
toiminnan muotoilussa sekä osallistujien epäsymmetrisissä oikeuksissa (Drew & Heritage 
1992; Raevaara, Ruusuvuori & Haakana 2001: 21; Heritage & Clayman 2010: 34–50). 
Näistä näkökulmista luokkahuonevuorovaikutuksen institutionaalisuus voi ilmetä esimer-
kiksi vuorottelusäännöstön osalta viittaamiskäytänteisiin orientoitumisena ja sekvenssi-
jäsennyksen osalta orientoitumisena opetusvuorovaikutukselle leimallisiin sekvenssiraken-
teisiin, esimerkiksi opettajan aloitteesta käynnistyneeseen kyselysykliin ja sen eri toteutu-
miin. Vuorojen ja toiminnan muotoilun pintatasolla voi lisäksi esiintyä esimerkiksi opetta-
japuheelle (Tainio 2012b: 212) tyypillisiä passiivimuotoisia direktiivirakenteita (no niin 
rauhotutaanpas nyt, ks. myös Ristevirta 2007), jotka osaltaan tekevät näkyväksi luokkahuo-
nekeskustelun institutionaalisen luonteen.  
 
Institutionaalisiin vuorovaikutustilanteisiin kasautuu tyypillisesti jo toiminnon luonteen ja 
funktion näkökulmasta niille leimallisia toimintoja, joita hyödyntäessään osallistujat raken-
tavat ja ylläpitävät tilanteen institutionaalista luonnetta. Erityyppiset direktiiviset toiminnot 
(pyynnöt, kehotukset ja neuvot) ovat hyvin tavallisia paitsi luokkahuonekeskusteluissa 
(Dalton-Puffer & Nikula 2006) myös esimerkiksi asiointi-, vastaanotto- ja neuvontatilan-
teissa (ks. esim. Heritage & Sefi 1992; Sorjonen 2001b; Vehviläinen 2001; Sorjonen & 
Raevaara 2014; Rouhikoski 2015). Direktiivit voivat kuitenkin hyödynnettyjen rakenteiden 
ja tehtävien osalta varioida runsaastikin eri institutionaalisissa vuorovaikutustilanteissa, ja 
aineiston edustama tilannetyyppi erityispiirteineen vaikuttaa merkittävästi näiden toiminto-
jen toteutumiseen ja rakentumiseen vuorovaikutuksessa (Rouhikoski 2015: 195). Tutkimuk-
seni fokuksessa on opetusvuorovaikutuksessa keskeinen evaluoiva toiminta, joka on opet-
tajan ydintoiminto luokkahuoneessa (ks. esim. Kääntä 2010; Lee 2007; Nikula 2007). Eva-
luointi on opettajan institutionaaliseen rooliin elimellisesti kuuluvaa toimintaa, jolla hän ot-
taa kantaa opetustilanteen pedagogisten tavoitteiden toteutumiseen. Suhteutettuna esimer-
kiksi direktiiveihin evaluointi ei kuitenkaan aina toteudu rakenteellisesti yhtä tunnistetta-




Arkisessa luokkahuonevuorovaikutuksessa raja institutionaalisen ja ei-institutionaalisen 
vuorovaikutuksen välillä on usein häilyvä, sillä luokkahuoneessa nämä kaksi tasoa käytän-
nössä limittyvät toisiinsa. Ensinnäkin on hyvin tyypillistä, että tilanteen institutionaalisuutta 
ylläpitäviin käytänteisiin orientoidutaan oppitunnin erityyppisissä jaksoissa vaihtelevasti: 
Opettajajohtoisissa jaksoissa, esimerkiksi tehtävientarkistustilanteissa, opettaja ja oppilaat 
orientoituvat luokkahuoneen vuorottelukäytänteisiin selvemmin (ks. esim. Tainio & Slotte 
2017: 69–70). Näiden jaksojen kanssa vuorottelevat ja niihin limittyvät kuitenkin vuorotte-
lukäytänteiltään vapaammat vuorovaikutusjaksot, esimerkiksi opetuskeskustelu- ja ryhmä-
työskentelytilanteet, jotka rakentuvat arkikeskustelumaisiksi. Vuorottelultaan vapaampi 
opetuskeskustelu lisäksi usein käynnistyy opettajan kyselystä tai luennoinnista, ja näin ollen 
raja plenaariopetuksen ja opetuskeskustelun välillä on käytännössä liukuva (Seedhouse 
2004: 206–207). Luennoivan ja keskustelevan opetuksen raja on myös tarkastelemissani 
evaluointivuoron sisältävissä toimintajaksoissa usein häilyvä: evaluointivuoron motivoiva 
oppilaan aloitevuoro voi esimerkiksi keskeyttää opettajan selittävän puheen tai kiilautua 
opettajajohtoisen opetussyklin väliin.  
 
Yksiselitteisesti on lisäksi vaikea määritellä, minkätyyppinen vuorovaikutus ja toiminta 
luokkahuoneessa lopulta palvelee parhaiten opetustilanteen institutionaalista tavoitetta. Op-
pimista edistävää toimintaa on myös luokkahuoneen julkisen puheen ulkopuolella: esimer-
kiksi Sahlströmin (1999: 128–133) mukaan opettajajohtoisesta opetuksesta irrallinen oppi-
laiden yksityinen puhe (nk. pulpettipuhe) on usein tavalla tai toisella topikaalisesti sidok-
sissa plenaariopetuksen sisältöihin. Tämän lisäksi oppimissisällöt ja niiden käsittely luok-
kahuoneessa enemmän tai vähemmän topikaalisesti kytkeytyy luokkahuoneen ulkopuolisiin 
tilanteisiin ja kokemuksiin. Jakonen (2014a: 239–243, 2014b) on osoittanut, että oppilaat 
hyödyntävät luokkahuoneen ulkopuolisista tilanteista omaksuttua tietoa oppimistilanteissa 
esimerkiksi täydentäessään toisten oppilaiden osoittamia tietoaukkoja.25 Niin ikään tutki-
muksessani luokkahuonetilanteissa rakentuva evaluoiva toiminta voi kytkeytyä temaatti-
sesti oppilaiden toimintaan luokkahuoneen ulkopuolisissa tilanteissa.  
                                                          
25 Institutionaalisen ja ei-institutionaalisen rajapinnan kohtaaminen näkyy nykyään myös oppimisympäris-
töissä ja niiden järjestämisessä. Opetussuunnitelmatasolla uudenlaiset oppimisympäristöt ovat ajankohtainen 
teema, sillä koulun toimintakulttuuria pyritään yhä enemmän ohjaamaan fyysisen koulun tai ainakin luokka-
huoneen ulkopuolelle. Ilmiöoppimisessa ”todellisen maailman ilmiöitä” tarkastellaan monialaisina oppimis-
kokonaisuuksina. Kouluja kannustetaan toteuttamaan ilmiöoppimista toiminnallisilla aktiviteeteilla, kuten tee-
mapäivät, tapahtumat, kampanjat, opintokäynnit ja leirikoulut (POPS 2014). 
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Institutionaalisen vuorovaikutuksen tutkimusta on kuitenkin jossain määrin muovannut läh-
töoletus, jossa arkivuorovaikutus ja institutionaalinen vuorovaikutus nähdään perustavan-
laatuisesti erilaisina. Luokkahuonetutkimuksessa tämä näkyy esimerkiksi McHoulin (1978) 
varhaisessa luokkahuoneen vuorottelujäsennyksen kuvauksessa, joka on merkittävästi vai-
kuttanut myöhempään keskustelunanalyyttiseen luokkahuonetutkimukseen. McHoulin 
(1978: 186–189) kuvaus esittää oppilaan ja opettajan mahdollisuudet luokkahuoneen vuo-
rottelussa epäsymmetrisinä. Oletusarvoinen puhuja on luokkahuoneessa lähes poikkeuk-
setta opettaja: vain hän voi valita itsensä puhujaksi ja nimetä seuraavan (yleensä yksittäisen) 
puhujan, ja hänellä on oikeus keskeyttää toinen puhuja. Nämä vuorottelun säännöt muovaa-
vat luokkahuoneen keskustelujäsennystä siten, että arkikeskustelusta poiketen luokkahuo-
nevuorottelussa taukojen mahdollisuudet maksimoituvat ja päällekkäispuhunnan mahdolli-
suudet minimoituvat. McHoulin kuvauksessa esitetään myös opettajajohtoista IRE/F-sykliä 
vastaava triadimainen rakenne. (mp.) McHoulin staattinen luokkahuoneen vuorottelujäsen-
nysmalli heijastelee paitsi oman aikansa opetusdiskurssia myös tutkimuksen tavoitetta ku-
vata nimenomaan luokkahuoneen formaalia puhetta suhteessa arkivuorovaikutuksen ku-
vauksiin. Myöhemmin tätä luokkahuoneen vuorottelujäsennyksen mallia on odotetusti kri-
tisoitu esimerkiksi yksioikoisesta vallan jakautumisen kuvauksesta luokkahuoneessa 
(Thornborrow 2002: 110–113).  
 
McHoulin kuvausmalli ja sen saama vastaanotto kuvastavat ristivetoa nykyluokkahuone-
vuorovaikutuksen todellisuuden ja luokkahuonevuorovaikutuksen rakentumista kuvaavien 
mallien välillä.26 Yhtäältä McHoulin malli ei enää sellaisenaan sovi luokkahuoneen vuorot-
telusysteemin kuvaukseen ainakaan yläkoulun ja lukion opetuksessa tai aikuisopetuksessa, 
sillä luokkahuoneessa oppilaiden oma-aloitteisia vuoroja ja päällekkäispuhuntaa esiintyy 
paikoin hyvin tiheään (ks. esim. Sunderland 2001; Lehtimaja 2012: 39). Luokkahuonevuo-
rovaikutuksessa oppilaiden osallistujuus ja aloitteellisuus on viimeaikaisessa tutkimuksessa 
osoitettu aiempaa monipuolisemmiksi. Esimerkiksi luokkahuoneen vuorottelussa oppilaat 
voivat käyttää laajaa keinovalikoimaa oman ja toisten oppilaiden osallistumismahdollisuuk-
sien lisäämiseksi (Lehtimaja 2012: 212). Lisäksi oppilaat voivat osallistua oppimistilan-
teissa tiedonrakennukseen ja luoda itse oppimisen mahdollisuuksia monin eri tavoin: he 
                                                          
26 Mukaan lukien opettajajohtoinen IRE/F-kyselysykli, jota kuvaan tarkemmin luvussa 2.2. 
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voivat osoittaa tietoaukkoja ja tietämättömyyttä joko opettajalle tai toisille oppilaille suun-
natuilla aloitteilla (Jakonen 2014) tai käynnistää sekvenssin selvennyspyynnöllä tai muilla 
selitystä hakevilla aloitteilla (Merke 2016). Tutkimuksessani oppilaiden aloitteellisuus on 
selvästi näkyvä ilmiö ja samalla lähtökohta, josta opettajan evaluoivaa toimintaa tarkastelen. 
 
Toisaalta McHoulin kuvaus jossain määrin heijastelee erityisesti opettajajohtoisiin plenaa-
riopetustilanteisiin latautunutta taustaoletusta tai normia luokkahuonevuorottelun jäsenty-
misestä ja luokkahuoneen osallistujarooleista. Oppilaat orientoituvat tähän normiin luokka-
huoneessa ainakin jossain määrin – riippumatta siitä, kuinka aloitteellisia he vuorovaikutus-
tilanteissa ovat. Lisäksi opettaja voi aina tarvittaessa hyödyntää normia ja sen luomia odo-
tuksia kuljettaessaan oppituntiagendaa eteenpäin (Lehtimaja 2012: 40; Tainio 2007: 34; Tai-
nio 2005: 181). Oppitunnin meneillään olevasta jaksosta, työskentelytavoista ja pedagogi-
sista tavoitteista riippuu, missä määrin esimerkiksi oppilaiden oma-aloitteisia vuoroja rajoi-
tetaan ja missä määrin niitä suositaan ja niihin kannustetaan (Lehtimaja 2012: 139; Tainio 
2005: 190). Näin esimerkiksi osallistujien epäsymmetrisiin oikeuksiin orientoituminen ei 
näy siinä, kuinka paljon opettaja luokkahuoneessa tuottaa puhetta suhteessa oppilaiden pu-
heeseen (Sunderland 2001: 5), vaan siinä, kuinka opettaja evaluoivalla toiminnallaan ohjai-
lee oppilaiden aloitteita ja siten orkestroi luokkahuonepuhetta ja sen suuntia.  
 
Luokkahuoneen vuorovaikutusta leimaa siis jossain määrin edelleen eräänlainen institutio-
naaliselle vuorovaikutukselle ominainen epäsymmetrian oletus, joka näkyy odotuksina 
osallistujien toimintaa ohjaavista oikeuksista ja velvollisuuksista (ks. Marková & Foppa 
1991).27 Esimerkiksi tietoon ja tiedon esittämiseen sekä selitysten hakemiseen voi luokka- 
huoneen opetuskeskusteluissa latautua arkikeskustelua näkyvämmin normatiivisia ja mo-
raalisia velvoitteita (Merke 2016; Karvonen ym. 2016). Orientoituminen osallistujien ole-
tusarvoisesti epäsymmetrisiin oikeuksiin ja velvollisuuksiin jossain määrin lävistää luokka-
huonevuorovaikutuksessa kaiken toiminnan, vaikkei siihen näkyvästi koko ajan orientoidut-
taisikaan. Esimerkiksi evaluoivaan toimintaan epäsymmetrian oletus on jossain määrin si-
säänkirjoitettu, sillä evaluoiva toiminta on ensisijaisesti opettajan institutionaaliseen rooliin 
                                                          
27 Vastaavantyyppinen oletus osallistujien välisestä epäsymmetriasta näkyy lääkäri–potilas vuorovaikutuk-
sessa (ten Have 1991: 138). Osallistujien toimintaa luokkahuoneessa voidaankin osallistujien epäsymme-
trioiden näkökulmasta jossain määrin rinnastaa vuorovaikutukseen lääkärin vastaanotolla: institutionaalisen 
roolinsa nojalla lääkärillä on lähtökohtaisesti enemmän asiantuntemusta ja tietoa hoidettavasta sairaudesta 
kuin potilaalla, ja lisäksi lääkärillä on valta ja velvollisuus tehdä päätös potilaan lääkityksestä. 
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kuuluva tehtävä: opettajalla on luokkahuoneessa velvollisuus ja valta evaluoida, arvioida 
oppilaiden toimintaa. Kun evaluointi kohdistuu oppilaan esittämään tietoon, se samalla läh-
tökohtaisesti edellyttää episteemistä, tiedollista epäsymmetriaa (esim. Linell & Lyckmann 
1991; Drew 1991; Park 2012); useimmiten opettajalla on – tai ainakin hänellä oletetaan 
olevan – enemmän tai jäsennellympää tietoa opetussisällöistä kuin oppilailla.  
 
Työssäni lähden liikkeelle luokkahuoneen institutionaalisuuden monitasoisuudesta: luokka-
huoneen vuorovaikutuskäytänteet yhtäältä nojaavat normeihin ja odotuksiin, ja samanaikai-
sesti ne ovat näiden odotusten suhteen monitasoisia ja alati muovautuvia. Selvitän, miten 
vuorovaikutuskäytänteiden monitasoisuus näkyy evaluoivan toiminnan rakentumisessa: 
evaluointivuoron muotoilussa, sen sekventiaalisissa tehtävissä ja pedagogisessa roolissa. 
Tutkin, miten osallistujat evaluointisekvensseissä suuntautuvat odotuksiin osallistujien roo-
leista ja niiden suhteista sekä miten he orientoituvat tilanteen institutionaalisten tavoitteiden 
ylläpitämiseen ja uudelleen jäsentämiseen. Tämän luvun alussa esiin nostamani oppitun-
tiagenda on leikkauspiste institutionaalisten tavoitteiden määrittelyssä ja niistä neuvotte-
lussa. Tarkastelen opettajan evaluoivaa toimintaa käytänteenä, jolla hän osoittaa ja asettaa 
neuvoteltavaksi oppilaiden toiminnan relevanssin suhteessa meneillään olevaan agendaan 
ja samalla ohjailee oppilaiden toimintaa suhteessa odotuksiin osallistujaroolien toteuttami-
sesta. 
 
1.6 Tutkimuksen rakenne 
 
Tutkimukseni etenee seuraavasti: Aloitan analyysilukuja taustoittavalla luvulla (2). Taus-
toituksessa kytken työni osaksi vuorovaikutustutkimusta evaluoivasta toiminnasta ja asen-
noitumisen osoittamisesta. Tämän jälkeen suhteutan työtäni aiempaan luokkahuonevuoro-
vaikutustutkimukseen opettajan evaluointivuoroista. Asemoin sitten työni tutkimusorien-
taation keskustelunanalyyttiseen oppimisentutkimukseen erityisesti siitä näkökulmasta, 
kuinka oppilaiden aloitteellisuus ja osallistujuus voidaan ymmärtää osana oppimisen mää-
rittelyä ja oppimistilanteiden rakentumista.   
 
Työni päälinjan muodostaa kolmen tutkimani evaluointityypin yksityiskohtainen kuvaus 
omissa analyysiluvuissaan. Aloitan analysoimalla kehuvia evaluointivuoroja oppilaan toi-
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minnan relevanssin osoittajana (luku 3). Jatkan tarkastelemalla toimijaviitteisiä evaluointi-
vuoroja oppilaan toiminnan ohjailun keinona (luku 4). Viimeisenä käsittelen kaiuttavia eva-
luointivuoroja, joissa opettaja hyödyntää oppilaan ääntä evaluoinnin resurssina (luku 5). 
Työni analyysiluvut olen jäsentänyt pääpiirteittäin kolmeen pääosaan tutkimuskysymysteni 
mukaisesti. Ilmiön taustoituksen jälkeen kuvaan tarkastelemaani evaluointivuorotyyppiä 
vuoronmuotoilun näkökulmasta (3.3, 4.3, 5.4). Tämän jälkeen teen katsauksen evaluointi-
vuorotyypin sekventiaaliseen rakentumiseen ja käyttäytymiseen (3.4, 4.4, 5.5). Lopuksi tar-
kastelen evaluointisekvenssien rakentumista pedagogisesta näkökulmasta (3.5; 4.5, 4.6; 5.6) 
ja teen yhteenvedon havainnoistani. Lukujen painotukset luonnollisesti vaihtelevat tarkas-
telemani evaluointityypin mukaan, ja ilmiöiden tarkastelussa analyysini kolme päänäkökul-




2 Evaluointi opettajan vuorovaikutustoimintana 
 
Tässä luvussa asemoin tutkimukseni osaksi evaluoivan toiminnan tutkimusta puhutussa 
vuorovaikutuksessa, luokkahuonevuorovaikutuksessa sekä oppimisen tutkimuksessa. Aloi-
tan kuvaamalla evaluointia ilmiönä ja esittelemällä tutkimusasetelmani kannalta relevanttia 
aiempaa tutkimusta kannanottamisesta ja asennoitumisesta arkivuorovaikutuksen tutkimuk-
sessa (2.1). Siirryn sitten kuvaamaan opettajan aloitteesta käynnistyvästä IRE/F-rakenteesta 
tehtyä tutkimusta, sillä tämän rakenteen osana opettajan evaluoivaa toimintaa on tähänasti-
sissa luokkahuonevuorovaikutustutkimuksissa ensisijaisesti tarkasteltu. Esittelen myös eri-
tyyppisiä tutkimuksia, joissa syklin pedagogisia mahdollisuuksia on pyritty kuvaamaan yk-
sityiskohtaisemmin ja sitä kautta kehittämään opetusvuorovaikutusta (2.2). Taustoitan sitten 
tutkimukseni lähtökohtia suhteessa keskustelunanalyyttiseen oppimisvuorovaikutuksen tut-
kimukseen. Fokusoin erityisesti oppilaiden osallistujuuteen oppimisen mahdollisuuksien ra-
kentajana (2.3). Lopuksi esittelen oppilaiden aloitteista ja aloitteellisuudesta tehtyä luokka-
huonetutkimusta ja keskityn oppilaiden esittämiin kysymyksiin (2.4).  
 
2.1 Evaluointi ja asennoituminen vuorovaikutustutkimuksessa 
 
Evaluointia on tarkasteltu puhutun vuorovaikutuksen tutkimuksessa huomattavasti vähem-
män kuin esimerkiksi lingvistisessä tekstintutkimuksessa (mm. Martin 2000; Hunston & 
Thompson 2000; Martin & White 2005; ks. kuitenkin Englebretson 2007). Tekstin- ja dis-
kurssintutkimuksen alalla Martin ja White (2005) ovat kehittäneet systeemis–funktionaali-
sen ”evaluoinnin kieltä” kuvaavan arvioinnin teorian (appraisal theory), jossa suhtautu-
mista ja asennoitumista käsitellään tekstiin rakentuneena diskursiivisena ja interpersoonai-
sena käytänteenä. Martinin ja Whiten teoriaa ja sen käsitteistöä on sovellettu ja edelleen 
kehitetty diskurssintutkimuksessa runsaasti (esim. Thompson 2014; Macken-Horarik & 
Isaac 2014). Asenteen ilmaisemisen keinoja ja asennoitumista (stance, stance-taking) on 
sen sijaan tutkittu esimerkiksi vuorovaikutuslingvistisesti (esim. Haddington 2007; Keisa-
nen 2007; Kärkkäinen 2007; Rauniomaa 2007), sosiolingvistisesti (Jaffe 2009) ja korpus-




Käsitteinä asenne ja evaluointi kietoutuvat toisiinsa. Evaluointiin liittyy muitakin rinnak-
kais- tai lähikäsitteitä (esim. arvio/appraisal ja affekti/affect), mikä jossain määrin mutkis-
taa evaluoivien ilmausten tarkastelua ja määrittelyä lingvistisessä tutkimuksessa. Pääsään-
töisesti asenne ymmärretään evaluointia laajemmaksi käsitteeksi: Alba-Juez ja Thompson 
(2014: 10) pitävät evaluointia asenteen osoittamisen keinona. Niin ikään Martin ja White 
(2005: 161–164) asemoivat teksteissä ilmenevät evaluoivat vihjeet (evaluative key) asen-
teen osoittamisen merkeiksi. Osa tutkijoista puhuu evaluoinnin sijaan evaluoivasta asenteen 
ilmaisemisesta (evaluative stancetaking, Shoaps 2009; Visakko 2015). Yhtenä ratkaisuna 
kompleksisen käsitteen tarkasteluun on esitetty tutkimusten kysymyksenasettelun sitomista 
tiiviimmin kontekstiin, jossa evaluoivia ilmauksia tarkastellaan (ks. esim. Alba-Juez & 
Thompson 2014). Käyttökontekstissaan evaluointia on kuitenkin tarkasteltu ensisijaisesti 
kirjoitetuissa diskursseissa, esimerkiksi media- tai verkkoteksteissä (ks. esim. Bednarek 
2006; Caro 2014). 
 
Evaluoinnin ja evaluoivien rakenteiden tutkimuksen yhtenä haasteena voi pitää käsitteen 
monikasvoisuutta; kielessä evaluointia ja evaluoivia ilmauksia voidaan tulkita monella ta-
solla: foneettisella (esim. prosodia), morfologisella (esim. liitepartikkelit), leksikaalisella 
(esim. evaluoivat sanat ja ilmaukset), semanttisella (esim. merkitykset ja viittaukset) ja syn-
taktisella (esim. sanajärjestys) (Alba-Juez & Thompson 2014: 10–11). Kielenkäytössä nämä 
tasot kietoutuvat toisiinsa monimutkaiseksi indeksisten merkitysten, eksplisiittisten ja im-
plisiittisten viittausten sekä niiden funktioiden kudelmaksi, jonka loputonta kerroksisuutta 
Thompson kuvaa Russian doll -dilemmana (Thompson 2014: 49). Monelle kielenkuvauk-
sen tasolle ulottuva evaluoinnin määritelmä (vrt. Ochs & Schieffelin 1989) sopii kuitenkin 
kuvaamaan opettajan evaluointivuorojen rakentumista, sillä opettajan evaluointivuoroissa 
on usein monenlaisia evaluoivaan tulkintaan ohjaavia kontekstivihjeitä (Gumpertz 1992a: 
231; Gumpertz 1992b), joissain tapauksissa esimerkiksi ensisijaisesti prosodisia keinoja.  
 
Vuorovaikutuslingvistisessä puhutun kielen tutkimuksessa evaluointi on käsitteenä valjas-
tettu asennoitumisen osoittamisen (stance taking) välineeksi. Du Bois’n (2007: 171) mu-
kaan asenne voidaan määritellä yleisrakenteeksi, joka pitää sisällään asenteen osoittamiseen 
hyödynnettävät evaluoinnin, positioinnin ja linjaan asettumisen prosessit. Evaluoimalla pu-
huja yhtäältä asemoi itsensä ja toisaalta suhteuttaa sanomansa, asettuu linjaan (positiivisesti 
tai negatiivisesti) toisen puhujan kanssa (mas. 162–163). Puhutun kielen tutkimuksessa 
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asennoitumisen osoittaminen nähdäänkin pikemmin intersubjektiivisena kuin subjektiivi-
sena tekona (Kärkkäinen 2006; DuBois 2007: 170). Tämä on tutkimusasetelmani kannalta 
relevanttia: institutionaalisessakaan kontekstissa evaluointia ei voida tarkastella yksisuun-
taisena, subjektiivisena toimintana vaan pikemmin vuorovaikutusilmiönä, joka rakentuu ti-
lanteisesti osallistujien orientaation kautta ja jolla opettaja paitsi säätelee oppilaiden toimin-
taa myös osallistaa heitä.  
 
Puhutun kielen arkikeskusteluista evaluointia on tutkittu pääosin osana muita toimintoja, 
erityisesti kannanottoja (ks. esim. Pomerantz 1984; Tainio 1993, 1996; Goodwin & Good-
win 1992; Heritage & Raymond 2005). Näissä tutkimuksissa evaluointia ei useinkaan käy-
tetä itsenäisenä käsitteenä vaan määrittelemässä toimintoa tai sen laatua. Goodwin ja Good-
win (1992) käyttävät evaluoinnin käsitettä kuvaamaan kannanottosekvensseissä esimerkiksi 
äänensävyyn pakkautuvaa evaluoivaa latausta (evaluative loading), jolla jaettua ymmär-
rystä rakennetaan vuorovaikutuksessa. Heritage ja Raymond (2005) ovat tutkineet evalu-
oivien kannanottovuorojen (evaluative assessment) sekventiaalista rakentumista ja muotoi-
lua suhteessa episteemisyyteen eli sen osoittamiseen, missä määrin kannanottajalla on arvi-
oitavasta asiasta tietoa tai pääsy tietoon sekä sitä kautta moraalinen oikeus esittää kannan-
otto. Heritagen ja Raymondin analyysi nojaa osin Pomerantzin (1984) kannanottovuorojen 
rakentumista kuvaavaan artikkeliin, jossa kannanottamista käsitellään suhteessa samanmie-
lisyyden preferenssiin. Pomerantzin mukaan kannanottovuoron muotoilu on sensitiivinen 
suhteessa siihen, onko kannanottoa myötäilevä samanmielisyys keskustelukumppanille pre-
feroitua vai preferoimatonta (mas. 64–65, 70, 77–78). Kannanottosekvenssien lisäksi eva-
luointia on tutkittu tarinankerrontasekvensseissä (esim. Goodwin M.H. 1997; Haakana 
2005; Selting 2010; ks. myös Labov 1972; Romano 2014). Esimerkiksi valituskertomuk-
sissa evaluoivilla ilmauksilla tyypillisesti ohjaillaan kuulijaa samansuuntaiseen kertomuk-
sen arviointiin (Haakana 2005: 120). Seltingin (2010: 271–272) mukaan valituskertomuk-
sen kertoja kutsuu evaluoivilla affektin osoituksilla vastaanottajaa neuvottelemaan ja yllä-
pitämään kertomukselle sopivaa affektiivisuuden tasoa, mikä rakentaa keskustelijoiden vä-
listä yhteisymmärrystä. 
 
Keskustelunanalyyttinen kannanottotutkimus on työni yksi viitekehys, sillä tutkimukseni 
fokuksessa olevat evaluoivat vuorot ovat monessa suhteessa kannanottomaisia vuoroja, kan-
42 
 
taa ottavia evaluointeja. Opettaja esimerkiksi hyödyntää evaluoivissa vuoroissa paikoin vas-
taavantyyppisiä kehysrakenteita, joita on tutkittu kannanottotoiminnoissa (esim. mun mie-
lestä, Kärkkäinen 2003; Rauniomaa 2007). Evaluointivuoron kannanottomaisuus syntyy 
siis vuoronmuotoilusta ja sen arvioivasta funktiosta (ks. myös Svinhufvud 2011) sekä eva-
luointivuoron sekventiaalisesta positiosta. Seuraavaksi kuvaan evaluointia luokkahuoneen 
pedagogisena vuorovaikutustoimintana. Taustoitan aluksi työtäni kuvaamalla aiempaa tut-
kimusta opettajan aloitteesta käynnistyvästä IRE/F-syklistä, ja sen jälkeen asemoin tutki-
mukseni keskustelunanalyyttiseen oppimisen tutkimukseen. 
 
2.2 Evaluointi opettajajohtoisen kyselysyklin osana 
 
Luokkahuonevuorovaikutuksessa evaluoinnin käsite on liitetty kiinteästi kolmiosaiseen 
opettajajohtoiseen IRE/F-opetussykliin (Initiation-Response-Evaluation/Feedback) (Sin-
clair & Coulthard 1975; Mehan 1979a, b; Lemke 1990; Hellermann 2003; Nikula 2007; 
Waring 2008; Kääntä 2010; Margutti & Drew 2014). Tätä pedagogista kyselysykliä pide-
tään luokkahuoneessa vastaavantyyppisenä sekventiaalisena perusyksikkönä kuin arkikes-
kustelussa vierusparia (esim. kysymys–vastaus) (Lehtimaja 2012: 36). Vertaus kuvaa osu-
vasti syklin konventionaalistunutta asemaa luokkahuonevuorovaikutuksen jäsentymisen 
kuvauksessa. Prototyyppisesti opettajan kyselysykli voidaan kuvata seuraavasti: 
 
1. vuoro = I opettajan aloite (esim. kysymys) 
2. vuoro = R oppilaan responssi  
3. vuoro = E/F opettajan arvio (evaluointi/palaute)28  
 
Syklin kolmannen position vuoroa on nimitetty joko evaluoinniksi tai palautteeksi, ja termin 
valinta jossain määrin heijastelee evaluoivan vuoron vuorovaikutusfunktiota ja pedagogisia 
painotuksia. Yleisvaikutelma on, että palaute on useammin käytetty käsite kuin evaluointi 
(esim. Cullen 2002; Chin 2007; Waring 2008; Nikula 2007; Sunderland 2001; ks. kuitenkin 
Kääntä 2010; Tainio & Laine 2015), mikä mahdollisesti vihjaa evaluoinnin käsitteeseen 
                                                          
28 Tämä vuoro voi syklissä lähtökohtaisesti toteutua joko hyväksyvänä tai hylkäävänä. Koska sekvenssi voi-




latautuneista konnotaatioista.29 Suomenkielisessä luokkahuonevuorovaikutuksen tutkimuk-
sessa evaluoinnin käsite ei ole vakiintunut, vaan evaluoivasta vuorosta on käytetty esimer-
kiksi nimityksiä palaute, arvio, arviointi tai arvioiva palaute (Tainio 2007: 20; Kleemola 
2007: 63; Lehtimaja 2012: 36). Työssäni käytän kuitenkin nimenomaan evaluoinnin käsi-
tettä, joka on riittävän väljä kuvaamaan aineistoni evaluointivuoroja ja niiden keinovalikoi-
maa sekä monipuolisia vuorovaikutusfunktioita. 
 
Ensimmäisenä IRF-opetussyklin (teaching exchange) rakenteen kuvasivat diskurs-
sianalyytikot John Sinclair ja Malcolm Coulthard teoksessaan Towards an analysis of dis-
course: The English used by teachers and pupils (Sinclair & Coulthard 1975: 21). Kuvauk-
sessaan Sinclair ja Coulthard (mts. 63–111) luokittelivat käytännössä kaikki luokkahuoneen 
vuorot osaksi kolmiosaista siirtosarjaa.30 Mallissa kuvataan myös erityyppisiä syklin laajen-
nuksia (IRFIRF) sekä muutama oppilaan aloite (IR tai IF). Oppilaan aloitteet esitetään kui-
tenkin harvinaisina ja tyypillisesti opetussisältöihin liittymättöminä. Lisäksi oppilaan aloit-
teesta käynnistyvästä rakenteesta nostetaan erityisesti esiin evaluoivan osan puuttuminen. 
(Mts. 52–56; ks. myös Routarinne 2009; vrt. Sunderland 2001: 35; Merke 2012.)  
 
Vaikka tämä tunnettu malli on luonnollisesti oman aikansa opetusdiskurssin kuva, se on 
vaikuttanut melkoisesti luokkahuoneen vuorottelun ja oppimisvuorovaikutuksen kuvauk-
siin ja tutkimuksiin näihin päiviin saakka. Mehan on kehittänyt syklin kuvausta edelleen 
keskustelunanalyyttisin käsittein teoksessaan Learning lessons (1979a).31 Mehan käsittelee 
kyselysykliä nimenomaan valmiin vastauksen hakuna (known information question) ja käyt-
tää Sinclairista ja Coulthardista poiketen kolmannen position vuorosta palautteen sijaan eva-
luoinnin käsitettä. Mehan (1979b: 286–289) esittelee mallin prototyyppisimmillään kah-
desta vierusparista koostuvana sekvenssinä (I+R ja IR+E) mutta kuvaa myös erityyppisiä 
sekvenssin laajennuksia ja niihin sisältyvää opettajan pedagogista työtä (vihjeet, toistot, yk-
sinkertaistetut kysymykset), joilla oikeaa vastausta kalastellaan. Jo varhaisessa IRE-mallin 
kuvauksessaan Mehan esitti, että opettajien on syytä tiedostua tiedon esittämisen mallista, 
                                                          
29 On jopa esitetty, että palautteen käsitteen käyttäminen heijastelee tutkimusperustaista oppimiskäsitystä, 
siinä missä evaluointi taas oppimista tiedonsiirtona (Hall & Walsh 2002: 196–197). 
30  Syklin päätyyppeinä esitetään kysyvät, direktiiviset ja informoivat (elicit, direct, inform) siirtosarjat, joita 
tyypillisesti kehystävät siirtymävuorot (boundary) (Sinclair & Coulthard 1975: 56–57). 
31 Vastaavantyyppisen triadimaisen kyselysyklin kuvasi keskustelunanalyyttisin käsittein myös McHoul vuo-
rottelujäsennyksen kuvauksessaan (1978).  
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johon valmista vastausta hakeva kyselysykli oppilaat luokkahuoneessa sosiaalistaa (mts. 
293–294). Niin ikään Mehanin kuvauksen vaikutus luokkahuonevuorovaikutuksen tutki-
mukseen on ollut merkittävä, joskin sen vastaanotto luokkahuonetutkijoiden keskuudessa 
on ollut osin ristiriitaista (ks. esim. Macbeth 2003).  
 
IRE/F-kyselysykliä pidetään edelleen elimellisenä osana luokkahuoneen vuorottelua, ja sitä 
on luonnehdittu yhtenä harvoista luokkahuoneen käytänteistä, jonka olemassa olosta vallit-
see yleinen konsensus (Wells 1993:1). Opetussykli voi toteutua monipuolisesti hyvin eri-
tyyppisissä opetustilanteen vaiheissa: Lemke (1990) pitää IRE-sekvenssiä yhtenä luokka-
huoneen aktiviteettityyppinä tai diskurssigenrenä, jonka muotoja voivat olla läksyntarkas-
tustilanne, opettaja–oppilas-keskustelu tai nuhtelusekvenssi (vrt. Levinson 1992). Sellaise-
naan malli ei kuitenkaan kaikissa luokkahuonekonteksteissa ja kaikissa vuorovaikutustilan-
teissa toteudu: Seedhousen (2004: 106–108) mukaan esimerkiksi kielenoppimisen konteks-
tissa on tyypillistä, että rakenne toteutuu vierusparina (teacher prompt + learner production) 
ilman eksplisiittistä evaluointia, jolloin vierusparin jälkeinen siirtymä seuraavaan vieruspa-
riin tulkitaan implisiittisesti positiivisena evaluointina ja korjausrakenne vastaavasti nega-
tiivisena evaluointina. Seedhousen kuvaus redusoituneesta IRE-mallista osoittaa kyselysyk-
lin konventionaalistuneen luonteen, kun osallistujat tulkitsevat meneillään olevaa toimintaa 
implisiittisistä vihjeistä. Samalla kuvaus heijastelee sitä, että opettaja orientoituu suoraan 
negatiiviseen evaluointiin preferoimattomana toimintona ja välttää sitä. Korjaamista käsi-
tellään siis keskustelussa paikoin arkaluonteisena myös vuorovaikutuskontekstissa, jossa 
korjaava toiminta on opettajan toimintana odotuksenmukaista. Tämä ilmiö näkyy paikoin 
myös tarkastelemissani evaluointivuoroissa ja niiden muotoilussa.  
 
Korjaamista IRE-syklin osana on kuitenkin tarkasteltu myös sitä muovaavien ja siihen kie-
toutuvien multimodaalisten käytänteiden näkökulmasta. Kääntä (2010) on osoittanut, että 
opettaja hyödyntää IRE-syklin korjaavan responssivuoron ja vuoronantamisen käytänteissä 
monenlaisia multimodaalisia resursseja, kuten katseita, nyökkäyksiä, osoittavia eleitä ja 
luokkahuoneen artefakteja (esim. oppimateriaaleja, liitutaulua). Käännän (2010: 258–261) 
mukaan opettaja voi multimodaalisilla keinoilla paitsi projisoida korjaustoimintaa myös 
käyttää näitä keinoja samanaikaisesti kielellisten keinojen kanssa kahden toiminnon pääl-
lekkäiseen toteuttamiseen. Lisäksi Tainion ja Laineen (2015: 9–10) mukaan sekä opettaja 
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että oppilas voivat kehollisilla ilmauksilla (katseilla, ilmeillä, eleillä ja kehonkielellä) orien-
toitua emotionaalisesti IRE-sekvenssin ongelmalliseen responssivuoroon ja paikantaa vuo-
ron ongelmakohtia. Kehollisilla keinoilla opettaja välittää emootiota ja tekee tunnetyötä, 
jonka avulla hän käsittelee oppilaiden tekemiä virheitä normaaleina ja ei-vältettävinä toi-
mintoina ja siten kannustaa oppilaita ja välittää positiivista asennetta oppimiseen (mas. 78). 
Kyselysyklin kuvausta on laajennettu myös tarkastelemalla opettajan evaluointivuoron pro-
sodisia painotuksia. Tällöin fokuksessa on ollut korjaavan palautteen sijaan positiivisen eva-
luointivuoron rakentuminen ja tulkinta. Hellermannin (2003: 81) mukaan IRE-syklin posi-
tiivinen evaluointi tuotetaan tyypillisesti prosodisella poljennolla (prosodic packaging), 
jonka osallistujat vuorovaikutuksessa tunnistavat ja johon he orientoituvat (ks. myös Wa-
ring 2008: 584; Margutti & Drew 2014: 7).  
 
Oppilaiden osallistujuuden näkökulmasta opettajan kyselysykliä voi kuitenkin pitää jossain 
määrin pedagogisesti jäykkänä ja opettajakeskeisenä rakenteena: sykliä hyödyntämällä 
opettaja voi luoda vain rajallisesti mahdollisuuksia oppilaiden osallistujuudelle (ks. esim. 
Drew & Heritage 1992: 27; Sunderland 2001: 5–6). Dillonin (1990, 1991) mukaan luokka-
huoneessa opettajan kysely vaikeuttaa merkittävästi oppilaiden keskusteluttamista – ja sitä 
kautta osallistamista32 – riippumatta siitä, millä tavoin opettajan kysymykset on muotoiltu 
tai topikalisoitu, ja vastaavasti ei-kyselevät opetusmuodot provosoivat oppilaiden keskuste-
lua systemaattisesti kyselyä enemmän. Useissa IRE/F-sykliä tarkastelevissa tutkimuksissa 
fokus onkin ollut kyselyrakenteen kehittämisessä, sen evaluoivan vuoron pedagogisissa 
mahdollisuuksissa sekä sitä kautta dialogisemman opetusvuorovaikutuksen rakentamisessa. 
Erityisesti tästä näkökulmasta mallia on tarkasteltu, sovellettu ja edelleen kehitetty sekä 
keskustelunanalyyttisesti (Cullen 2002; Chin 2007; Lee 2007; Waring 2008; Heritage & 
Heritage 2013) että diskurssianalyyttisesti (esim. Nystrand & Gamoran 1989; Nassaji & 
Wells 2000; Nystrand, Gamoran, Zeiser & Long 2003; Mortimer & Scott 2003). Tutkijoita 
on kiinnostanut erityisesti se, miten evaluoivan vuoron muotoilulla voidaan ohjata oppilaita 
merkitykselliseen tiedonjäsennysprosessiin, sekä se, miten kyselysyklillä voidaan rakentaa 
luokkahuoneeseen dialogista opetusvuorovaikutusta.  
 
                                                          
32 Dillon ei kuitenkaan tutkimuksissaan suoranaisesti korosta oppilaiden osallistujuutta, vaan kyseenalaistaa 
ensisijaisesti opettajan kyselyn opetusmuotona. 
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Cullen (2002: 124–126) esittää ratkaisuksi opettajan diskursiiviset palautevuorot, jotka ra-
kentuvat responsiivisesti oppilaiden vuoroista tarjoutuneista aineksista.33 Reagoiva palaute-
vuoro rakentuu tällöin meneillään olevan tilanteen ehdoilla ja osoittaa opettajan kykyä 
kuulla aidosti oppilaan vuoro ja hahmottaa, mikä siinä on merkityksellistä (mp). Niin ikään 
Chinin (2006) mukaan evaluoiva palautevuoro on opettajan resurssi, joka oikein muotoil-
tuna kannustaa oppilaita opettajan ohjailemaan tutkivaan ja tietoa jäsentävään oppimisen 
malliin. Syklin palauteosa voi rakentua arvioinnin sijaan kommentiksi tai kannanotoksi, jota 
usein välittömästi seuraa lisäkysymys tai uusi kannanotto, mikä opetustilanteessa aktivoi 
oppilaita (mas. 1322).34 Molemmissa tutkimuksissa korostuu kyselyrakenteen joustavuus: 
Chinillä (2006) palautevuoro ja uuden syklin käynnistävä vuoro limittyvät usein yhte-
näiseksi rakenteeksi, ja Cullenilla (2002) peräkkäiset ja diskursiivisten palautevuorojen 
kautta toisiinsa ketjuuntuneet IRF-syklit palvelevat topiikin käsittelyä jouhevasti.  
 
Vastaavasti Mortimer ja Scott (2003) ovat uudelleen jäsentäneet IRF-mallia elaboroivan 
palautteen suuntaan; heidän IRFRF-mallissaan evaluoivaa palautetta ei pelkästään raken-
neta oppilaan responssista nousevista herätteistä, vaan sillä kutsutaan ketjuuntuvaan kyse-
lyrakenteeseen lisää oppilaiden responsseja.35 Heritage ja Heritage (2013: 187–188) sen si-
jaan esittävät, että kun opettajan kysely nojaa vahvaan pedagogiseen substanssitietoon (pe-
dagogical content knowledge, ks. Shulman 1987), se voi parhaimmillaan toimia formatiivi-
sen arvioinnin polttopisteenä, jossa kysely perustuu kollegiaaliseen ja keskustelevaan, ”kon-
ferenssimaiseen” vuorovaikutukseen, jossa opettaja aidosti pyrkii tulkitsemaan oppilaiden 
tuottamia vastauksia ja johdattelemaan tarkentavilla kysymyksillä oppilasta oppimisen 
mahdollisuuksien äärelle.  
 
Monissa tutkimuksissa kyselysykliä on siis kriittisesti tarkasteltu ja pontevasti edelleen ke-
hitetty. Vaikka näissä tutkimuksissa on tavoiteltu dialogista oppimisvuorovaikutuksen ku-
vausta, pääasiallisesti oppimisen näkökulmaa on kuitenkin tarkasteltu opettajan toiminnasta 
                                                          
33 Cullen (2002) jakaa opettajan palautevuorot evaluoiviin ja diskursiivisiin vuoroihin, joissa opettaja voi 
hyödyntää esimerkiksi oppilaiden vuorojen uudelleen muotoilua ja täsmennystä, kommentointia ja toistoa 
sekä reagoivuutta (responsiveness, ks. myös Jarvis & Robinson 1997) 
34 Comment–question, statement–question, comment–statement (Chin 2006: 1322). 
35 Scott, Mortimer ja Aguiar ovat kehittäneet mallia edelleen I-R-P-R-P-R- malliksi, jossa evaluoiva vuoro ei 




käsin: miten opettaja voi toiminnallaan edistää oppilaiden oppimisen mahdollisuuksia ky-
selysyklin rajoissa. Samalla kyselysyklin rakenteellisessa kuvauksessa on pidättäydytty 
enemmän tai vähemmän opettajakeskeisessä orientaatiossa. Opettaja voi kyllä muotoilla 
evaluoivan vuoron oppilaiden tiedonjäsennystä fasilitoivasti ja oppilaiden vuorojen varaan 
rakentavasti, mutta samalla opettaja aloitteentekijänä väistämättä ohjailee keskustelua topi-
kaalisesti ja määrittää topiikin kuljettamisen suunnan (Lemke 1990: 11). Vaikka opettaja 
siis rakentaisi toimintaansa dialogiseen opetusvuorovaikutukseen pyrkien, kyselysykli hyö-
dynnettynä diskurssirakenteena voi kuitenkin rajoittaa oppilaiden mahdollisuuksia nostaa 
opetuskeskusteluun heidän näkökulmastaan relevantteja topiikkeja.  
 
Keskeinen kysymys on, tarkastellaanko oppimista ensisijaisesti sitä tukevista rakenteista 
käsin vai osallistujien orientaatioiden ja oppimistilanteiden rakentumisen kautta. Olen nos-
tanut jo aiemmin esiin, että viime aikoina oppilaiden osallistujuutta ja aloitteellisuutta on 
alettu luokkahuonetutkimuksissa tarkastella aiempaa systemaattisemmin. Oppilaiden aloit-
teellisuus niveltyy oppimisen tilanteisten käytänteiden tutkimukseen (ks. esim. Jakonen 
2014a). Nämä ovat myös oman tutkimukseni ydinnäkökulmia, ja seuraavaksi kuvaan lyhy-
esti luokkahuonevuorovaikutustutkimusta tilanteisen oppimisen ja oppilaiden osallistujuu-
den näkökulmasta.  
 
2.3 Oppiminen osallistumisena 
 
Viime vuosina keskustelunanalyyttinen kielenoppimisen tutkimus on fokusoinut oppimisen 
kysymysten tarkasteluun esimerkiksi oppimistilanteiden rakentumisen näkökulmasta. Kes-
kustelunanalyysin asemoituminen oppimistutkimuksen kentälle on tarkoittanut oppimisen 
käsitteen ja tutkimusten lähtökohtien uudelleenarviointia: Miten oppiminen tutkimuksissa 
määritellään, ja millaisin tutkimusasetelmin sitä tarkastellaan? Pyritäänkö sovittamaan kes-
kustelunanalyyttisen metodin työkalut vallitsevaan kehitys- ja muutoskeskeiseen käsityk-
seen oppimisesta? Vai tarkastellaanko oppimista ennen kaikkea metodin omilla ehdoilla 
osallistujalähtöisesti, jolloin oppiminen ymmärretään osallistujien rakentamina ja tulkitse-
mina tilanteisina vuorovaikutuskäytänteinä? Ja lopulta: valikoituuko tutkimuksen tarkem-
paan fokukseen yksittäisten kielellisten muotojen ja rakenteiden omaksuminen vai esimer-




Samaan aikaan monissa keskustelunanalyyttisissä tutkimuksissa on selvästi otettu etäisyyttä 
oppimisen käsitteeseen ja kierretty eksplisiittistä oppimiseen viittaamista. Tällöin tutkimuk-
sissa on kuvattu esimerkiksi vuorovaikutustilanteiden ja -käytänteiden kautta todennettavia 
oppimisen mahdollisuuksia (Hellermann & Pekarek Doehler 2010: 43; He 2004: 569, 573), 
vuorovaikutuksessa rakentuvia oppimisprosesseja (Markee & Kasper 2004) tai tilanteista 
oppimisprojektiin suuntautumista esimerkiksi opittavaan (learnable) orientoitumisen kautta 
(Majlesi & Broth 2012; ks. myös Lee 2010). Osallistujalähtöisen tarkastelun valossa oppi-
miseen orientoituminen, suuntautuminen (eri tavoin aineistoista todennettuna), on tyypilli-
sesti ollut ensisijaisena kiinnostuksen kohteena, vaikkakin oppilaat oppivat epäilemättä 
myös silloin, kun siihen ei näkyvästi suuntauduta (Firth & Wagner 2007; Savijärvi 2011; 
vrt. Melander & Sahlström 2010: 8). Toisaalta oppimiseen voidaan suuntautua myös sellai-
sissa vuorovaikutustilanteissa, joissa oppiminen ei ole ensisijaisena tavoitteena, esimerkiksi 
kakkoskielisissä arkikeskusteluissa (Lilja 2010) tai virtuaalisissa pelaamistilanteissa (Piirai-
nen-Marsh & Tainio 2009). 
 
Keskustelunanalyyttinen oppimisen tutkimus nojaa tilanteisen oppimisen teoriaan (situated 
learning, Lave & Wenger 1991), joka korostaa oppimisen sosiaalista luonnetta ja oppijan 
osallistujuuden merkitystä oppimistilanteiden rakentumisessa (Mondada & Pekarek Doeh-
ler 2004: 501; Young & Miller 2004; Savijärvi 2011: 12; Jakonen 2014: 48).36 Tämän vii-
tekehyksen kautta muutos osallistujuuden ilmenemisessä on ollut yksi vuorovaikutustutki-
joiden tarkastelun kohde. Tarkastelun keskiöön on nostettu esimerkiksi oppijan vuorovai-
kutuksellisen kompetenssin kehittyminen osallistumiskehikossa tapahtuneen muutoksen 
kautta, jolloin muutos osallistujuudessa on todennettu pitkittäisaineistosta (Young & Miller 
2004). Kielenoppimista on voitu todentaa pitkittäisaineistosta myös erilaisilla sitä ilmentä-
villä muutoksilla, esimerkiksi kielenkäytön ja kielellisten resurssien kehittymisen sekä ym-
märrysongelmien esiin nostamisen kautta (Savijärvi 2011). Muuttuvaa osallistujuutta oppi-
misen osoittajana on tarkasteltu lisäksi esimerkiksi kehollisin keinoin rakennettuina tilan-
teisina topikaalisen orientaation muutoksina (Melander & Sahlström 2009). Tilanteisen op-
pimisen kehystä on kuitenkin sovellettu edelleen myös paikallisemman toiminnan kuvaa-
miseen. Tällöin on kuvattu oppimisen mahdollisuuksien rakentumista vuorovaikutuksessa 
                                                          
36 On kuitenkin huomattava, että käsitteenä osallistujuus ei ole yksiselitteinen. Teoksessaan Rethinking 
classroom participation: Listening to silent voices Schultz (2009) uudelleenmäärittelee osallistujuuden käsit-
teen luokkahuoneessa ja nostaa fokukseen myös hiljaisen osallistujuuden merkityksen. 
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paikallisesti toteutuvien käytänteiden kautta, jolloin osallistujien jakamilla käytänteillä 
osoitetaan esimerkiksi yhteinen orientaatio oppimistehtävän tulkitsemiseen, uudelleenmää-
rittämiseen ja suorittamiseen (Mondada & Pekarek Doehler 2004).37 
 
Yksi näkökulma osallistujuuden tarkasteluun on kuitenkin myös oppilaiden ja opiskelijoi-
den aloitteellisuus oppimistilanteissa, sillä oppimismahdollisuuksien on osoitettu rakentu-
van ennen kaikkea oppilaiden omien aloitteiden kautta (Waring 2011).38 Oppilaan osallis-
tujuuden merkitys oppimisen mahdollisuuksien rakentamisessa onkin nostettu selvästi esiin 
useissa viimeaikaisissa luokkahuonevuorovaikutustutkimuksissa (ks. esim. Markee & Kas-
per 2004; Lee 2008; Lehtimaja 2012; Majlesi & Broth 2012; Jakonen 2014; Merke 2016). 
Lehtimaja (2012) on tarkastellut S2 (suomi toisena kielenä) -oppijoiden osallistumisen mah-
dollisuuksia yläkoulun oppitunneilla erityisesti puheen suuntaamisen ja puheen vastaanot-
tajaksi asettumisen näkökulmasta. Jakonen (2014a) on tutkinut vuorovaikutuskäytänteitä, 
joilla oppilaat CLIL-opetuksessa (oppiaineeseen integroitu vieraan kielen opetus) tekevät 
aloitteillaan näkyväksi opetukseen tai oppimistehtävään liittyviä tietoaukkoja. Merke 
(2016a) on analysoinut opiskelijoiden aloitteesta käynnistyneitä kysymyssekvenssejä kie-
lenoppimisen resurssina ranskalaisessa yliopisto-opetuksessa.  
 
2.4 Opettajan kyselystä oppilaiden aloitteisiin  
 
Oppilaiden esittämiä kysymyksiä voidaan pitää oppimisen näkökulmasta erityisen keskei-
senä aloiterakenteena, sillä ne ovat oppilaiden itse rakentamia oppimisen mahdollisuuksia 
(Garton 2002). Erityisesti oppilaiden tuottamien pohtivien kysymysten (wonderment ques-
tion) yhteys oppilaiden tiedonjäsennys- ja oppimisprosessiin on osoitettu esimerkiksi on-
gelmaperustaisen oppimisen kontekstissa kemian- ja biologianopiskelussa (Chin & Brown 
2002; Chin & Chia 2004). Chin & Osborne (2008) kuitenkin esittävät, että yläkouluikäiset 
oppilaat eivät useinkaan spontaanisti itse tuota kysymyksiä vaan heitä tulee aktiivisesti kan-
nustaa ja ohjata kyselemään ja luoda siten oppimisympäristöt kysymyksille altistaviksi.  
                                                          
37 Näin sovellettuna tilanteisen oppimisen käsite on jossain määrin jo etääntynyt alkuperäisestä Laven ja 
Wengerin (1991) tilanteisen oppimisen teorian perusideasta. Etnografisen pitkittäistutkimuksen pohjalta 
Lave ja Wenger tarkastelivat yhteisöön sosiaalistumista ja sitä kautta oppimista asteittaisena osallistujuuden 
rakentumisena perifeerisestä täydempään osallistujuuteen. 
38 Waring (2011) on luokitellut oppilaiden aloitteita typologisesti ja osoittanut niiden merkityksen oppimis-
prosessissa ja oppimisen mahdollisuuksien rakentamisessa. 
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Kuvasin aiemmin opettajan kyselysyklin kehittämiseen keskittyneitä tutkimuksia ja esitin, 
että sykliä on kehitetty pitkälti opettajan toiminnan kuvauksesta käsin (ks. luku 2.2). IRE/F-
mallin uudelleensovelluksissa on keskitytty siis laajentamaan syklin kuvausta ja pedagogi-
sia mahdollisuuksia ensisijaisesti evaluoivan vuoron muotoilusta käsin. Tällöin pedagogi-
sesti mielekkäällä tavalla rakennettu evaluoiva vuoro voi aktivoida oppilaita tuottamaan li-
sää responsseja, mutta pääsääntöisesti kuitenkin opettajan etukäteen määrittelemään kysy-
mykseen, jolloin evaluointivuoro ei varsinaisesti provosoi esimerkiksi uusia oppilaiden 
omista intresseistä nousevia aloitteita tai lisäkysymyksiä.  
 
Nystrand, Wu, Gamoran, Zeiser ja Long (2003) ovat keskittyneet IRE/F-mallin tarkaste-
lussa oppilaiden kysymyksiin ja niiden aktivoimiseen. Samalla tavoitteena on ollut dialogi-
sen opetusdiskurssin kuvaus. Nystrand ym. ovat tutkineet diskurssianalyysin keinoin opet-
tajan kysymysten muodon ja opettajan tuottaman evaluoinnin tason vaikutusta luokkahuo-
neen dialogisten jaksojen muodostumiseen.39 Evaluoinnin taso viittaa siihen, kuinka nyan-
soidusti opettaja muotoilee evaluoinnin: tuottaako hän evaluoinnin esimerkiksi vain nyök-
käämällä tai yksisanaisesti (Right, Wrong, Good, Okay), vai elaboroiko hän evaluoinnissaan 
oppilaan vuoroa (That’s important because…), tai täydentääkö hän sitä jatkokysymyksellä 
(Can you say more about that?, Why do you say that?). Nystrand kollegoineen esittää, että 
sekä opettajan autenttiset kysymykset että korkean tason evaluoinnit aktivoivat oppilaita 
esittämään kysymyksiä ja siten lisäävät dialogisten jaksojen mahdollisuutta ja oppilaiden 
aktiivista osallistujuutta luokkahuoneessa. (Nystrand, Wu, Gamoran, Zeiser & Long 2003: 
145–146, 183, 190.)  
 
Nystrandin ym. tutkimuksessa opettajan esittämiä kysymyksiä ja niiden muotoilua tarkas-
tellaan siis suhteessa siihen, missä määrin niillä onnistutaan aktivoimaan oppilaita tuotta-
maan uusia aloitteita, esimerkiksi esittämään kysymyksiä. Tämä tutkimusnäkökulma huo-
mioi oppilaiden osallistujuuden nyansoidummin, sillä se tarkastelee kyselysykliä opetus-
vuorovaikutuksen rakentumisen kannalta osallistujien yhteistoimintana: enää ei tutkita sitä 
”mitä opettaja tekee oppilaille, vaan mitä opettaja ja oppilaat tekevät yhdessä” (Nystrand 
ym. 2003: 191; ks. myös Koole & Elbers 2014).  
                                                          
39 Dialogiset jaksot (dialogic spells) motivoituvat aidoista kysymyksistä (authentic questions) ja korkean ta-
son evaluoinnista (high-level evaluation). 
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Aguairin, Mortimerin ja Scottin (2010) mukaan oppilaiden tuottamat kysymykset eivät 
luokkahuoneessa hyödytä ainoastaan kysyjää itseään, vaan muotoilemalla kysymyksiä op-
pilaat yhdistävät opeteltaviin asioihin omia kokemuksia, tietoa ja kiinnostuksenkohteita. Sa-
malla oppilaat luovat kysymyksillään osallistumisen mahdollisuuksia myös kollektiivisesti: 
kysymällä he kutsuvat muita oppilaita jakamaan ja testaamaan käsityksiään, tarjoamaan uu-
sia ratkaisuja tai vastauksia ja pohtimaan ongelmaa uudelta kannalta. Oppilaiden kysymys-
ten ohjailema opetuskeskustelu on lisäksi opettajalle pedagoginen mahdollisuus, kun esi-
merkiksi selittävän opetuksen voi rakentaa suoraan vastaamaan oppilaan tiedontarvetta 
(mas. 191; ks. myös Merke 2016b).  
 
Seuraava esimerkki (2_1) tutkimusaineistostani havainnollistaa, miten oppimistilanne ja 
opettajan selittävä opetus sen osana voivat rakentua oppilaiden kysymysten ohjailemana. 
Opettaja selittää oppilaille enemmistöhallituksen käsitettä ja piirtää havainnollistukseksi 
taululle eduskuntasalin pohjakuvan.  
 
Esimerkki 2_1: ”Oikeisto ja vasemmisto” (PA, O1: 2c, 9. luokka, historia ja yhteiskunta-
oppi) 
 
1 ope1: siis (.)*on se (.) eduskuntasa↑li ja >siel on ne< kakssataa 
 *OTTAA KYNÄN JA PIIRTÄÄ TAULULLE 
2 kansanedustajaa, >eiks ni< sen voi jakaa raa- raakasti  
3 näin että oikeisto, vasemmis↑to tuol on puhe↑mies 
4 sen takii, siis hänestä oikealle on oikeisto, hänestä  
5 vasemmalle on vasemmisto, 
6 Nina:    -> onks se siit↑ tullu, 
7 (1.0) TYTTÖJEN NAURUA 
8 ope1:  o:n se itse asias tullu juuri siitä, 
9 Nina:  @oikeesti@ 
10 ope1: £aik- aikuisten oikeesti,£  
11 Nina: >mä luulin et se on vaa joku rändömnimi, 
12  [>mut en mä oikeesti ees tienny mikä se o,<] 
13 ope1: [ei (.) vaan se on, se on tullu                             ] siis Ranskan  
14 suuren vallankumouksen siel oli siis kansalliskomi↑tea  
15 ja siellä (.) se meni just näi, et maltilliset tälläset  
16 vanhoillisemmat piirit istu siitä (.) kansalliskomitean (.)  
17 puheenjohtajasta oikeella puolella ja sit nää (.) radikaalimmat- 
18 Julia:   -> kuka se puheenjohtaja sit on,  
19 ope1:  se on valittu näistä, siis Sauli Niinistöhän on tällä hetkellä, 
20 Julia:   -> =onks se ain sama, 
21 ope1:  =e::i se valitaan aina jokaisen (.) jokaisen (hh) ton (.) mth  
22 >jokaisen jokaisen< sano nyt, eduskunnantäyttöi-  
23 valtiopäivien, jokaisen valtiopäivien aluks syksyllä ne valitaan,  
52 
 
24 Julia:    -> mut sit se on koko ajan se sama,= 
25 ope1:  =si:t se on koko ajan sama. mut >siel on kaks varapuhemiestä< 
26  myös, eli jos se ministeri ei pääse paikalle ni sit siel on ne,= 
27 Krista:  -> =>ketkä ne o,<=  
28 ope1:   =@HY↑VÄ@ kysymys, heh heh e(h)en  
29 muista enää, onks se-  
30 Tiina:  ketkä ne o he he,=* 
 *KRISTALLE 
31 ope1:  =Kääriäinen oli ainakin pitkään ja? (.) sit oli se (.) yks  
32  naisedustaja oli kans siel, mä en sen nimee muista  
33 >se on vähän< tuntemattomampi, 
 
Selittävässä vuorossaan opettaja viittaa oikeiston ja vasemmiston käsitteiden alkuperään 
(sen takii, siis hänestä oikealle on oikeisto, r. 4), mistä motivoituu Ninan kysymys (onks se 
siit↑ tullu, r. 6). Keskustelu ohjautuu oppilaan kysymyksen jälkeen hetkeksi huumorimoo-
diin (r. 7, 9–10). Tytöt nauravat ja myös opettaja orientoituu huumorimoodiin: hän hyödyn-
tää Ninan vuoroa resurssina ja muovaa siitä leikillisen kaiutuksen (o:n se itse asias tullu 
juuri siitä, r. 8). Nina tuottaa prosodisesti merkityn epäuskon ilmauksen (@oikeesti@, r. 9), 
jonka opettaja jälleen kaiuttaa hymyillen (£aik- aikuisten oikeesti,£, r. 10). Tämän jälkeen 
Nina sitoo uuden tiedon aiempaan ymmärrykseensä käsitteestä (>mä luulin et se on vaa 
joku rändömnimi, r. 11) ja samalla siirtyy keskustelussa takaisin vakavalle linjalle. Opetta-
jan korjaavasta ja täsmentävästä selityksestä (r. 13–17) motivoituu vastaavasti Julian kysy-
mys (kuka se puheenjohtaja sit on, r. 18), jonka jälkeen nopealla tahdilla seuraavat tarken-
tavat kysymykset (r. 20, 24) heti opettajan vastausten jälkeen. Kolmantena kysyjänä kollek-
tiiviseen kyselysekvenssiin osallistuu Krista kysymyksellään (>ketkä ne o,<, r. 27). Tähän 
opettaja reagoi tuottamalla kehuvan evaluoinnin huumorimoodissa (@HYVÄ@ kysymys heh 
heh e(h)en, r. 28). Opettaja mahdollisesti käsittelee huumorimoodissa sitä, ettei voi tuottaa 
kysymykseen vastausta (e(h)en muista enää, r. 28–29). Samalla hän kuitenkin evaluoimalla 
oppilaan kysymystä osoittaa kysymisen toimintana relevantiksi. Tämän jälkeen Tiina kaiut-
taa Kristan vuoroa (ketkä ne o he he, r. 30) ja nauraa. Näin hän orientoituu huumorimoodiin 
ja osoittaa samalla arvostavansa Kristan vuoroa (ks. Tainio 2008: 148–153).  
 
Esimerkki (2_1) havainnollistaa opetustilannetta, joka rakentuu oppilaiden kysymysten oh-
jailemana ja jossa oppilaiden osallistujuus rakentuu kollektiivisesti. On ilmeistä, että kun 
oppimistilanne rakentuu oppilaiden aloitteiden ja intressien ohjailemana, oppimisen mah-
dollisuudet rakentuvat uudesta lähtökohdasta. Esimerkissä näkyy, kuinka oppilaiden kysy-
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mykset klusteroituvat samaan sekvenssiin: ensimmäinen kysymys ”murtaa jään”, mikä ak-
tivoi muita oppilaita kysymään lisää kysymyksiä (Sunderland 2001: 14, 18). Tätä kautta 
oppilaiden kysymysten sarja toteutuu lähes ristikuulustelumaisena vuorotteluna. Oppilaiden 
aloitteellisuuden ja kollektiivisesti rakentuvan toiminnan lisäksi esimerkki havainnollistaa 
alustavasti muitakin tutkimukseni kannalta keskeisiä ilmiöitä, esimerkiksi osallistujien yh-
teistä huumorimoodiin orientoitumista ja oppilaan vuoron kaiutusta. Esimerkissä (2_1) op-
pilaiden kysymykset nivoutuivat suoraan käsiteltävään opetussisältöön ja ohjasivat siten it-
sessään agendaa eteenpäin. Oppilaiden aloitteet voivat kuitenkin rakentua myös toisentyyp-
pisesti: paikoin oppilaat haastavat aloitteillaan ja toiminnallaan tai tarjoavat näkökulmiaan 
meneillään olevaan oppituntiagendaan. Tällöin opettaja evaluoivalla toiminnallaan ohjailee 
oppilaiden toimintaa ja osoittaa sen relevanssin. 
 
2.5 Yhteenveto ja työn tavoitteiden kertaus 
 
Edellä olen kuvannut evaluointia vuorovaikutusilmiönä ja luokkahuonevuorovaikutuksen 
resurssina aiemman tutkimuksen valossa. Kuvasin opettajan evaluoivaa toimintaa kysely-
syklin osana ja esittelin erityisesti tutkimusta, jossa kyselysyklin pedagogista kuvausta on 
pyritty laajentamaan ja kehittämään. Tarkastelen työssäni opettajan evaluoivaa toimintaa 
myös muissa sekventiaalisissa positioissa kuin opettajan kyselysyklin osana. Näin ollen 
taustoitin työtäni myös oppilaiden aloitteista tehdyn tutkimuksen kuvauksella. Kun oppi-
mista ja oppimisen mahdollisuuksia tarkastellaan oppituntitilanteissa, oppilaiden aloitteeel-
lisuuden ja osallistujuuden näkökulma on keskeinen. Erityisesti tästä näkökulmasta tein li-
säksi tiiviin katsauksen keskustelunanalyyttisen oppimistutkimuksen kuvaamiseen. 
  
Työni keskeinen näkökulma on se, kuinka opettaja evaluoivalla toiminnallaan osoittaa op-
pilaiden toiminnan relevanssin oppituntitilanteissa (luku 3). Tarkastelen esimerkiksi tilan-
teita, joissa opettaja kehuvan evaluoinnin keinoin osoittaa opetustilanteessa oppilaiden ky-
symysten relevanssin suhteessa oppituntiagendaan (luku 3.5.1 ja 3.5.2). Tämä sitoo työni 
näkökulman sekä oppilaiden aloitteellisuuteen että oppimisen mahdollisuuksien kuvaami-
seen. Tarkastelen työssäni myös sitä, miten opettaja evaluoivalla vuorollaan piirtää sopivan 
toiminnan rajoja suhteessa oppituntiagendaan ja odotuksiin oppilaiden osallistujaroolin to-
teuttamisesta. Toinen tutkimukseni päänäkökulma on siis oppilaiden toiminnan ohjailu op-
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pituntitilanteissa. Oppilaiden toiminnan ohjailun ja mielekkään osallistujuuden säätelyn nä-
kökulmasta tarkastelen erityisesti toimijaviitteisiä evaluointivuoroja (luku 4). Kaiuttavien 
evaluointivuorojen kautta kuvaan lopuksi vielä yhtä evaluoivan toiminnan ilmiötä: evalu-




3 Kehuvat evaluointivuorot – oppilaan toiminnan rele-
vanssi 
 
Tässä luvussa tarkastelen kehuvaa evaluointia opettajan vuorovaikutustoimintana. Selvitän, 
miten opettaja kehuvan evaluointivuoronsa kohdentaa ja millaisilla vuoronmuotoilun kei-
noilla hän rajaa vuorossaan kehun kohteen. Kuvaan lyhyesti kehuvan evaluointivuoron sek-
ventiaalista variaatiota, minkä jälkeen keskityn tarkastelemaan kehuvaa evaluointia opetta-
jan pedagogisena resurssina. Näkökulmani kehuvaan evaluointiin on se, miten opettaja eks-
plisiittisellä kehuvalla evaluoinnilla ja sitä seuraavalla toiminnallaan osoittaa oppituntitilan-
teessa oppilaan toiminnan relevanssin. Tarkastelen siis millaisilla pedagogista vuorovaiku-
tusta jäsentävillä tavoilla opettaja osoittaa oppilaan vuoron suhteessa agendaan relevantiksi.  
 
Tarkastelussani keskityn ensisijaisesti vuoroihin, joissa kehuva evaluointi kohdistuu oppi-
laan esittämään kysymykseen. Näytän, miten opettaja osoittaa oppilaan kysymyksen rele-
vanssin ja miten hän hyödyntää oppilaan kysymystä agendan eteenpäin kuljettamisessa. Li-
säksi analysoin tapauksia, joissa opettaja osoittaa oppilaan kysymyksen relevanssin työstä-
mällä vuorovaikutuksessa näkyvästi oppilaan kysymystä. Erikseen tarkastelen vielä kehuvia 
evaluointivuoroja, joita opettaja hyödyntää kritiikin tasapainottamiseen.  
 
3.1 Kehu evaluoinnin resurssina 
 
Tutkimuksessani määrittelen kehuvaksi evaluoinniksi pääsääntöisesti sellaiset evaluointi-
vuorot, jotka opettaja muotoilee eksplisiittisesti positiivisiksi evaluoinneiksi erilaisilla ke-
huvilla ilmauksilla (ks. esim. Golato 2005; Waring 2008; Wong & Waring 2008; Etelämäki, 
Haakana & Halonen 2013; Keisanen & Kärkkäinen 2014; Margutti & Drew 2014). Kehu-
vaan evaluointivuoroon sisältyy tällöin adjektiivi tai adverbi, jonka perusmerkitys on posi-
tiivinen (hyvä, loistava, hieno; nyt menee tosi hyvin, se on hienosti ajateltu). Kehuvissa 
evaluointivuoroissa on siis kannanottomaisia piirteitä, ja useissa tutkimuksissa kehua onkin 
kuvattu yhdentyyppisenä kannanottona (ks. esim. Etelämäki, Haakana & Halonen 2013: 
461; Keisanen & Kärkkäinen 2014: 650; myös Svinhufvud 2011: 161). Opettaja ilmaisee 
evaluointivuorossaan kehun tyypillisesti melko konventionaalistuneilla leksikaalisilla va-
56 
 
linnoilla, ja kehuvan ilmauksen valinnassa on suhteellisen vähän vaihtelua (ks. myös Mar-
gutti & Drew 2014: 439; Waring 2008: 578).40 Selvästi yleisin kehuva ilmaus on hyvä, jonka 
rinnalla opettaja käyttää esimerkiksi ilmauksia loistava ja hieno sekä satunnaisesti upee ja 
hauska.  
 
Opettaja hyödyntää kehuvaa evaluointia aineistoissani suhteellisen usein erityyppisissä pe-
dagogisissa funktioissa (vrt. esim. Dobbs & Arnold 2009). Olen koodannut yhteensä 94 
kehuvaa evaluointivuoroa. Tässä luvussa tarkastelen ensisijaisesti evaluointivuoroja, joissa 
opettaja kohdistaa kehuvan evaluoinnin oppilaan esittämään kysymykseen (HY↑VÄ Juhani, 
sieltähän se tuliki se kysymys [PA, O1: 1c]; se on erittäin hyvä kysymys. [TA, O2, NA: SG 
349A]). Näiden tapausten rinnalla tarkastelen jonkin verran myös muihin sekventiaalisiin 
paikkoihin asettuvia kehuvia vuoroja. Yksi ryhmä ovat opettajan kyselysyklin osaksi ase-
moituvat kehuvat vuorot, joissa opettaja kohdistaa kehuvan evaluoinnin oppilaan vastauk-
seen ja sen muotoiluun (joo se on hyvä ero [PA, O2: 4c]; no se on hyvin sanottu [PA, O2: 
4c]). Väljän opetussyklin osana opettaja hyödyntää paikoin myös kollektiivista kehuvaa 
evaluointia. Tällöin kehuvat evaluointivuorot ovat ilmipersoonattomia rakenteita (haa↑ nyt 
alkaa sytyttää; hei nyt menee hyvin [TA, O2, NA: SG 349A]) ja usein myös itsenäisiä vuoroja. 
Kehuva evaluointi voi yleensäkin joissain tapauksissa esiintyä rakenteeltaan hyvin yksin-
kertaisena luonnehdintana (mainiota; ai ku hyvä [TA, O2, NA: SG 349A]) riippumatta siitä, 
kohdennetaanko se yksittäiselle oppilaalle vai koko kollektiiville.41 Tällöin opettaja kuiten-
kin yleensä tukee kehuvaa evaluointiaan kehollisella viestinnällä esimerkiksi katseella ja 
suuntautumalla kehollisesti oppilaaseen.  
 
Olen rajannut kokoelmani ulkopuolelle sellaiset positiivista evaluointia implikoivat, usein 
muodoltaan melko kaavamaiset hyväksyvät vuorot, joissa kehua ei eksplikoida ja/tai tar-
kemmin spesifioida (vrt. esim. Margutti & Drew 2014).42 Tällaisia vuoroja ovat esimerkiksi 
                                                          
40 Esimerkiksi tutkimuksissa arkikeskustelujen kehuista kehuilmauksien skaala vaikuttaa laajemmalta, vaik-
kakin kehulausumat ovat rakenteeltaan melko yksinkertaisia ja kaavamaisia (Etelämäki, Haakana ja Halonen 
2013: 464–465; ks. myös Keisanen & Kärkkäinen 2014). 
41 Niin ikään arkikeskusteluissa hyödynnetään usein suhteellisen yksinkertaisia kehurakenteita, jotka voivat 
olla kopulalauseiden lisäksi verbittömiä luonnehdintoja tai jopa pelkkiä partikkeleja (Etelämäki, Haakana & 
Halonen 2013: 464–465). 
42 Drew ja Margutti (2014: 439, 447) ovat luokitelleet tarkastelemansa kolmannen position positiivisen eva-
luoinnin muodot siten, että evaluointivuorojen kokoelmaan on sisällytetty myös esimerkiksi täydelliset tai 
osittaiset toistorakenteet ja suorat siirtymät seuraavaan sekvenssiin.  
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oppilaan vastausvuoron hyväksyvä toistovuoro, vastauksen vahvistavalla partikkelilla ra-
kennettu vuoro (joo, kyllä) tai suora siirtymä seuraavaan sekvenssiin positiivisen evaluoin-
nin merkkinä. En ole sisällyttänyt kokoelmaani myöskään itsenäisenä vuorona esiintyvää 
hyvä-ilmausta, joka toimii siirtymän merkkinä esimerkiksi tilanteissa, joissa oppilaat luke-
vat ääneen tekstiä oppikirjasta ja vuoro siirretään seuraavalle lukijalle.43  
 
Teen seuraavaksi lyhyen katsauksen aiempaan tutkimukseen kehuista luokkahuonekonteks-
tissa. Taustoituksessa käytän pääsääntöisesti kehuvan evaluoinnin sijaan kehuvan palaut-
teen käsitettä, koska suomenkielisessä luokkahuonetutkimuksessa kehuva palaute on käsit-
teenä vakiintuneempi (ks. esim. Kemppainen 2011; Pietiläinen 2013; Kemppainen, Pietiläi-
nen & Vehkakoski 2015).44 Käsitteet ovat osin päällekkäisiä, ja pitkälti on kyse samantyyp-
pisestä opettajan toiminnasta. 
 
3.2 Kehuva palaute aiemman tutkimuksen valossa  
 
Kehuvaa palautetta pidetään yleisesti ottaen tärkeänä osana opettajan pedagogista työtä. Li-
säksi kehuvan palautteen merkitys esimerkiksi luokkahuoneen ilmapiirin rakentumiseen on 
pedagogisessa keskustelussa yleensä lähes selviö. Jo opetussuunnitelmassa oppilaan arvi-
oinnin tehtäväksi määritellään opiskeluun ohjaaminen ja kannustaminen ja koulun arvioin-
tikulttuurin yhdeksi piirteeksi rohkaiseva ja yrittämään kannustava ilmapiiri (POPS 2014: 
47). Vaikkei kehuvaa palautetta opetussuunnitelmatasolla eksplisiittisesti mainita, se on 
kuitenkin kirjoittunut opetussuunnitelmien linjauksiin opetuksen periaatteista ja oppilaiden 
arvioinnin luonteesta. Lisäksi Burnettin ja Mandelin mukaan (2010: 148) oppilaat itse läh-
tökohtaisesti toivovat saavansa luokkahuoneessa kehuja ja pitävät niitä opiskeluun motivoi-
vina. Siihen nähden, kuinka relevanttina opettajan antamaa kehuvaa palautetta pidetään ja 
kuinka merkityksellisenä oppilaat sen näkevät, sitä kuitenkin annetaan oppilaille suhteelli-
sen vähän. Tämänhetkisten tutkimusten valossa opettajat kehuvat luokkahuoneissa oppilaita 
vain harvoin (Kemppainen, Pietiläinen & Vehkakoski 2015: 63). On myös esitetty, että sil-
                                                          
43 Antaki, Houtkoop-Steenstra ja Rapley (2000: 258–260) ovat tarkastelleet vastaavantyyppisiä positiivisia 
kannanottoja topikaalisen siirtymän merkkinä haastattelutilanteissa ja esittävät siirtymäkäytänteen haastatte-
lutilanteen institutionaalista luonnetta ylläpitäväksi.  
44 Englanninkielisiä nimityksiä kehuvalle palautteelle ovat esimerkiksi praise, positive evaluation / feedback 
ja classroom assessment.  
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loin kun oppilaita kehutaan, se on tyypillisimmin epäspesifiä suuntaamatonta kehua (Bur-
nett & Mandel 2010). Niin ikään ammatillisilla opettajilla opettajien antaman spesifin ke-
huvan palautteen frekvenssi on esitetty hyvin pienenä (ks. esim. Voerman, Meijer, Kortha-
gen & Simons 2012).  
 
Kehuvaa evaluointia ja kehuvan palautteen rakentumista onkin aidoista luokkahuonevuoro-
vaikutusaineistoista tutkittu hyvin vähän (ks. kuitenkin Waring 2008; Wong & Waring 
2009; Margutti & Drew 2014).45 Suomessa opettajan kehuvaa palautetta on keskustelun-
analyysin keinoin tutkittu pääsääntöisesti pro gradu -tutkielmissa (ks. esim. Kemppainen 
2011; Tengbergen 2012; Pietiläinen 2013). Opiskelijoiden toisilleen antamaa kehuvaa pa-
lautetta on kuitenkin tutkittu osana tekstipalautteen rakentumista graduistunnoissa (Svin-
hufvud 2013). Kansainvälisellä tutkimuskentällä kehuvaa palautetta on tutkittu enemmän, 
mutta painopiste on selvästi ollut kasvatus- ja sosiaalipsykologisessa tutkimuksessa. Opet-
tajan antamaa kehuvaa palautetta on tutkittu esimerkiksi kyselytutkimuksilla määrällisin 
menetelmin (Burnett 1999; 2001; 2002), kokeellisin menetelmin (White & Jones 2000) tai 
näiden kahden yhdistelmällä (Koestner, Zuckerman & Koestner 1987) sekä oppilaiden ja 
opettajien haastattelun ja luokkahuoneobservoinnin yhdistelmällä (Burnett & Mandel 
2010). Tarkastelun kohteena on ollut esimerkiksi opettajan antaman kehuvan palautteen yh-
teys oppimismotivaatioon (Lam, Yim & Ng 2008; Koestner, Zuckerman & Koestner 1987) 
ja oppilaan käsitykseen itsestä oppijana (Burnett 1999). Burnett (2002) on lisäksi tutkinut 
eri palautetyyppien yhteyttä opettajan ja oppilaan suhteeseen ja oppilaiden kokemukseen 
luokkahuoneen ilmapiiristä.  
 
Kehuvan palautteen tutkimuksissa puhutaan paljon kehun kohdentumisesta ja erilaisista pa-
lautteenantotavoista. Palautteenantotavat on useimmissa tutkimuksissa jaoteltu oppijaan it-
seensä ja hänen kykyihinsä kohdistuvaan kykypalautteeseen sekä oppimisprosessiin ja suo-
ritukseen kohdistuvaan prosessipalautteeseen (ks. esim. Burnett 2002; Hattie & Timperley 
2007; Burnett & Mandel 2010). Kykypalautteen ja prosessipalautteen eroja ja eri palaute-
tyyppien vaikutusta oppilaiden motivaatioon ja kehittymiseen on tutkittu esimerkiksi sosi-
                                                          
45 Arkikeskusteluaineistoista vastaanottajaan kohdistuvaa kehumista on tutkittu jonkin verran (Golato 2002; 




aalipsykologian näkökulmasta. Mueller & Dweck (1998) vertailivat koeasetelmalla eri pa-
lautetyyppien vaikutusta siihen, kuinka oppilaat määrittelevät itselleen tavoitteita ja kuinka 
he suoriutuvat niistä. Oppilaille annettiin laajemman tehtävän keskivaiheella erityyppisiä 
palautteita, ja kokeessa seurattiin palautteiden vaikutusta tehtävän jatkosuoritukseen ja ta-
voitteidenasetteluun. Yhtenä kokeen tuloksena esitettiin, että onnistuneen suorituksen jäl-
keen oppilaan palautteessa tulisi fokusoida kykyjen tai saavutetun lopputuloksen sijaan pro-
sessiin ja työskentelyn strategioihin, mikä ohjaa heitä asettamaan korkeampia oppimista-
voitteita ja kannustaa oppimaan lisää (mas. 48–49). Tutkimuksessani tarkastelen kehun koh-
dentumista ja kehun kohteen spesifiointia, mutta näkökulmani on toinen. Keskityn eri pa-
lautteenantotapojen toteutumien46 ja niiden vaikutusten sijaan tarkastelemaan sitä, millai-
sena resurssina opettajan antama kehuva palaute oppimistilanteen rakentumisessa toimii. 
Tarkastelen lisäksi vuoronmuotoilun tasolla sitä, millaisilla kielellisillä keinoilla opettaja 
vuorossaan spesifioi kehuvan evaluoinnin kohteen.  
 
Tähänastisissa tutkimuksissa kehuva palaute on oppimistilanteiden ja oppimisen mahdolli-
suuksien tarkastelussa jäänyt jossain määrin korjaavan palautteen varjoon (ks. kuitenkin 
Waring 2008). Tendenssi näkyy käsitetasollakin: ensisijaisesti palautteen käsitteellä viita-
taan usein korjaavaan tai kriittiseen palautteeseen (Waring 2008: 579). Korjaava palaute 
onkin oppimistutkimuksessa saanut selvästi kehuvaa palautetta enemmän huomiota (ks. 
esim. Lyster & Ranta 1997; Ohta 2000; Kääntä 2010), mikä mahdollisesti johtuu siitä, että 
kehuvaa palautetta ei oppimisen näkökulmasta ole vaikuttavuudeltaan pidetty yhtä merkit-
tävänä kuin korjaavaa palautetta. Tätä osittain heijastelee myös se, että oppituntiagendan 
eteenpäin kuljettamisessa myönteisen palautteen eksplikoiminen ei ole kaikissa sekventiaa-
lisissa paikoissa samalla tavalla välttämätöntä kuin korjaavan palautteen antaminen. Esi-
merkiksi kyselysyklin osana opettajan antama positiivinen palaute on tyypillisimmin eks-
plikoimatonta, jolloin palaute toteutuu oikean vastauksen vahvistuksena toistolla tai suorana 
siirtymänä seuraavaan sekvenssiin (ks. esim. Seedhouse 2004; Drew & Margutti 2014). Sil-
loinkin kun opettaja kyselysyklissä eksplikoi positiivisen palautteen esimerkiksi kehuvalla 
                                                          
46 Käytännössä aidosta vuorovaikutustilanteista palautteenantotapojen erottelu ei nähdäkseni ole relevanttia, 
koska olennaista on tutkia miten osallistujat käsittelevät tilanteessa kehua ja millaisia vaikutuksia sillä on 
sekvenssin toimintalinjan rakentumiseen. Lisäksi eri palautetyyppien erottelu ei ole aina yksinkertaista. Esi-
merkiksi evaluointivuorossa hieno oivallus sulta Jenna [TA, O1, NA: SG 393] eri palautetyypit kietoutuvat 
yhteen (ks. myös Pietiläinen 2013: 57).  
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ilmauksella, kehua käytetään usein siirtymän merkkinä ja samalla sekvenssin sulkijana, jol-
loin opettaja ei tyypillisesti enää erittele oppilaan vastausta tarkemmin. Waring (2008) on 
tutkinut eksplisiittisiä positiivisia palautteita IRF-sekvenssin osana,47 ja hänen mukaansa 
oppilaat käsittelevät opettajan eksplisiittistä positiivista evaluointia kyselysyklissä sekvens-
sin sulkevana vuorona, jonka jälkeen heillä ei ole enää mahdollisuutta osoittaa esimerkiksi 
epävarmuutta opeteltavasta asiasta. Siten oppimisen mahdollisuuksia jää näissä vuorovai-
kutustilanteissa usein käyttämättä. (Mas. 578, 589.)  
 
Tutkimuksissa on toistuvasti nostettu esiin kehuvan palautteen epätarkkuus: kehu on usein 
muodoltaan epäspesifiä (ks. esim. Thompson 1997; Waring 2008; Svinhufvud 2013). On 
esitetty, että opettajat ovat tyypillisesti huomattavasti yksityiskohtaisempia antaessaan kriit-
tistä ja korjaavaa palautetta kuin antaessaan kehuvaa palautetta (Waring 2008). Svinhufvu-
din (2013: 48) mukaan niin ikään graduistunnoissa opponenttien antamissa tekstipalaut-
teissa kehu toteutuu tyypillisesti toistuvana, rutiinimaisena käytänteenä palautevuorojen tai 
-sekvenssien alussa. Tällöin kehut jäävät usein toteaviksi ja samalla abstraktille tasolle, jol-
loin niissä tyypillisesti ei yksityiskohtaisesti eritellä, mihin kehu tarkalleen ottaen perustuu. 
Svinhufvud sitoo tämän tendenssin erityyppisiin palautteenanto-ohjeistuksiin, joissa ohja-
taan aloittamaan palaute kehulla ennen kritiikin esittämistä, minkä seurauksena kehu on 
useissa tapauksissa typistynyt rituaalistuneeksi palautteen aloitukseksi (mp.). Tässä luvussa 
kohdennan tarkasteluni yhtäältä siihen, millaisilla vuoronmuotoilun keinoilla opettaja täs-
mentää kehuvan evaluoinnin kohteen, ja toisaalta siihen, millä keinoin opettaja vuorovaiku-
tustilanteessa osoittaa evaluoinnin kohteen, esimerkiksi oppilaan kysymyksen, relevantiksi.   
 
3.3 Kehuvan evaluoinnin kohdentaminen 
 
Tässä alaluvussa tarkastelen eksplisiittisen kehuvan evaluointivuoron muotoilua erityisesti 
kehun kohdentamisen näkökulmasta. Keskityn tarkastelemaan sitä, millaisilla vuoron muo-
toilukeinoilla opettaja rajaa ja spesifioi vuoron evaluoitavan eli kehun kohteen. Aiemmissa 
tutkimuksissa on esitetty, että opettajan tuottamat kehut ovat tyypillisesti suuntaamattomia 
kehuja, joissa kehun kohdetta ei eritellä tarkemmin (ks. esim. Burnett & Mandel 2010; 
Kemppainen, Pietiläinen & Vehkakoski 2015). Riippumatta siitä, tavoitellaanko kehuvalla 
                                                          




palautteella luokkahuoneessa oppimisprosessien kehittämistä tai oppilaiden oppimiskäsi-
tyksiin vaikuttamista, kehun tulisi kuitenkin tutkimusten mukaan olla täsmällistä ja kohdis-
tua spesifiin toimintaan tai kohteeseen (Thompson 1997: 60; Hattie & Timperley 2007). 
Kuvaan seuraavaksi erityyppisiä vuoronmuotoilun keinoja, joilla opettaja täsmentää kehun 
kohteen eli evaluoitavan ja vahvistaa kehua. Tarkastelen lisäksi puhuttelua kehuvan evalu-
oinnin osana.  
 
3.3.1 Kehun vahvistaminen ja kohteen täsmentäminen 
Kehuvissa evaluointivuoroissaan opettaja tyypillisesti täsmentää kehun kohteen erilaisilla 
vuoronmuotoilun keinoilla. Usein vuoron kehuilmaus jo itsessään kohdentaa kehun, kun 
esimerkiksi evaluoivalla adjektiivilla kuvaillaan jotakin tarkoitetta (esim. hieno oivallus 
[TA, O4, NA: SG 393]; loistava retorinen keino et sanoo sen sillai [TA, O4, NA: SG 393]). 
Kohdistaessaan kehun oppilaiden kysymyksiin opettaja käyttää vuorossaan lähes säännön-
mukaisesti hyvä kysymys -rakennetta. Käytännössä rakenne täydentyy vuorossa aina muilla 
kielenaineksilla, esimerkiksi huomionkohdistimilla tai partikkeleilla (esim. ↑hei hyvä kysy-
mys sinällään, [PA, O1: 3c+d], tsiis kysymys oli hy↑vä [PA, O1: 2b]), jotka osaltaan ohjaavat 
kehun tulkintaa ja kohdentumista. Lisäksi on tavallista, että opettaja vahvistaa kehuilmausta 
erilaisilla intensiteetti-ilmauksilla (se on erittäin hyvä kysymys [TA, O3, NA: SG 349A], hir-
veen hauska sana [TA, O4, NA: SG 393]). Joissain tapauksissa opettaja kehuvan ilmauksen 
jälkeen luonnehtii vielä kehun kohdetta tarkemmin esimerkiksi adverbilausekkeella (no se 
on hyvin sanottu, kyllä napakasti sanottu [PA, O2: 4c]).  
 
Opettaja fokusoi kehuvan evaluoinnin usein käyttämällä demonstratiivipronomineja (tämä, 
se, tuo; ks. myös Golato 2005: 29), jolla hän täsmentää vuorossa evaluoitavan (tää on must 
hyvä pohja, ja vielä vois parantaa [TA, O1, NA: SG 393]; tää on hirveen hauska sana [TA, 
O1, NA: SG 393]; no se on hyvin sanottu [PA, O2: 4c]; joo se on hyvä ero [PA, O2: 4c]). 
Seuraavalla esimerkillä (3_1) havainnollistan, miten opettaja hyödyntää tuo-pronominia 
täsmentämään oppilaan vastauksessa kehuvan evaluoinnin kohteen. Katkelmassa tarkiste-




Esimerkki 3_1: ”Korpimiljöö” (PA, O2: 4c, 9. luokka, äidinkieli ja kirjallisuus) 
 
1 ope2: eli mitä yhteistä ja mitä erilaista, on niiden miljöön  
2   kuvauksessa henkilökuvauksessa teemassa, eli otetaas  
3   aakohta eli miljöön kuvaus, ku mietitää ihan sitä ympäristöö,  
4  missä liiku↑taan kyllä mä nään kaikkien kädet, (.) >hyvä hyvä,<  
5  ee eh heh heh yks k(h)äsi l(h)isää, no Pinja, 
6 Pinja:    no mul on @niiku@ vaan niinku sillee korpea,  
7 mut sit siin Saarijärven Paavossa se miljöö on  
8 paljon °suppeempi° >tai sil- et ne on vaan siel<  
9 oman kodin lähel[lä,        
10 ope2:  ->                                    [↑joo toi oli toi (.) toi oli hyvä, hyvä lisä toi  
11  viimenen mitä sanoit, vielä kyl↑lä ja aika tämmöstä (.) korpee,  
12  tai sellasta no maaseutua nyt joka tapauksessa on, mutta tota  
13  ehkä pieni ero ois vielä siinä, (.) siinä ympäristössä (.)  
14  ↑eli täs on nyt ihan tämmönen erä#maa# korpierä#maa# tässä  
15  tänpäiväsessä mitä me on käyty läpi, ja voisko sitä nyt kutsua  
16  semmoseks salomaaksi. 
 
Opettajan evaluointivuoro alkaa oppilaan vastauksen vahvistuksella (joo). Opettaja täsmen-
tää ja rajaa edeltävästä oppilaan vuorosta evaluoinnin kohteen eli vastauksen osan sekä ke-
huvalla ilmauksella (hyvä lisä) että tuo-pronominin puhekielisellä muodolla toi (toi viime-
nen). Opettaja kohdentaa lisäksi kehun viittaamalla oppilaaseen eksplisiittisesti yksikön 2. 
persoonan verbimuodolla (mitä sanoit). Opettaja rajaa ja samalla tehostaa vuoron kehuvan 
osan nousevalla intonaatiolla tuotetulla vahvistavalla ilmauksella (kyl↑lä). Opettajan vuo-
rossa tuo-pronomini toistuu monta kertaa (toi oli toi (.) toi oli hyvä lisä toi viimenen, r. 10).48 
Opettaja viittaa vuoronalkuisilla tuo-pronomineilla myöhemmin tarkemmin eksplikoita-
vaan tarkoitteeseen, ja vuoroon muodostuu samalla lohkeamarakenne (ks. Etelämäki 2006; 
VISK § 1064). Etelämäki (2006: 79) kutsuu se- ja tuo-pronominilla alkavia lohkeamaraken-
teita toimintaa jatkaviksi, sillä niillä varmistetaan keskustelussa tarkoitteen tunnistaminen 
ja pidetään yllä sen asemaa. Näin tapahtuu myös esimerkin (3_1) opettajan vuorossa.  
 
Opettaja muotoilee kehuvan evaluointivuoronsa tyypillisesti paitsi eksplikoimalla kehun 
vuorossaan myös vahvistamalla evaluointivuoroaan erityyppisillä prosodisilla vihjeillä ja 
kehollisilla keinoilla (ks. myös Keisanen & Kärkkäinen 2014). Opettaja hyödyntää vuoros-
saan esimerkiksi kehuvaa prosodiaa, jonka merkkinä ovat tyypillisesti sananpainotukset tai 
                                                          
48 Vuorossa toisto yhdessä mikrotauon kanssa voidaan tulkita myös itsekorjauksen merkiksi (ks. esim. 
Schegloff, Jefferson & Sacks 1977; McHoul 1990). 
63 
 
nouseva intonaatio (hyvä, HY↑VÄ) sekä äänen voimistaminen (ks. Hellermann 2003; pro-
sodisesta kontrastoinnista ks. esim. Szczepek Reed 2011).49 Samalla opettaja täydentää ke-
huvaa vuoroa myös kohdistamalla katseen oppilaaseen ja paikoin samanaikaisesti hymyile-
mällä ja/tai suuntautumalla kehollisesti oppilaaseen.  
 
Seuraava esimerkki (3_2a) havainnollistaa, kuinka opettaja merkitsee kehuvissa evaluoin-
tivuoroissa kehuvat ilmaukset ja/tai sitä ympäröivät muut ainekset prosodisesti ja usein 
myös kehollisin keinoin erottumaan muusta puheesta. 
 
Esimerkki 3_2a: ”Vaalit” (PA, O1: 1c, 9. luokka, historia ja yhteiskuntaoppi) 
1 Juhani:    >kumpi tos ykköses saa sen ku on kaks kaksvitosta< 
2 ope1:          =HY↑VÄ Ju↑hani,* sieltähän se tuliki se kysymys, eli mitä nyt  
3 tapahtuu ku nää on kummatki saanu kakskytviis, 
 *KATSE JUHANIIN 
 
Esimerkissä (3_2a) opettajan kehuva evaluointivuoro alkaa ympäröivää puhetta kovem-
malla äänellä tuotetulla kehuvalla ilmauksella ja puhuttelulla (HY↑VÄ Ju↑hani, r. 2), joissa 
molemmissa opettaja käyttää sananalkuista nousevaa intonaatiota. Seltingin (1994: 384, 
403) mukaan voimistuva puhe on odotuksenmukainen evaluoivissa konteksteissa: puheessa 
hetkellinen intonaation huippukohta (peak) – erityisesti kontrastoituna puhujan peruspu-
heen kanssa – toimii kontekstivihjeenä tarinankerronnan kliimaksikohdissa ja esimerkiksi 
kannanottosekvenssien huipentumissa (Goodwin & Goodwin 1992: 169). Vuoron pro-
sodiset painotukset samalla tukevat kehun fokusointia. Esimerkiksi oppilaan kysymykseen 
kohdistuvassa kehussa kysymys kehun kohteena voi olla prosodisesti painotettu ja samassa 
vuorossa kehuva ilmaus intonaatiolla merkitty (tsiis kysymys oli hy↑vä [PA, O1: 2b]). Pro-
sodisilla ja kehollisilla keinoilla on erityisen suuri merkitys silloin, kun opettaja käyttää 
muodoltaan yksinkertaista kehuvaa ilmausta (↑loistavaa [TA, O4, NA: SG 393]). Tällöin 
hän tyypillisesti ohjaa vuoron tulkintaa prosodian lisäksi esimerkiksi katseella, suuntautu-
malla oppilaaseen kehonasennolla ja/tai muulla kehollisella ilmauksella (esim. käsien läp-
säytys yhteen). 
  
                                                          
49 Eksplisiittisissä kehuvissa evaluointivuoroissa prosodiset vihjeet ovat yleensä melko yksiselitteisiä ja kon-
tekstissaan tunnistettavia. Couper-Kuhlen (1986: 80) esittää, että puhujan asenteen tulkitseminen prosodisten 
vihjeiden avulla ei kuitenkaan aina ole ongelmatonta; esimerkiksi vihaisuutta on toisissa tutkimuksissa to-
dettu osoitettavan korkealla ja toisissa matalalla äänensävyllä.  
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3.3.2 Puhuttelu kehuvan evaluoinnin osana 
Opettaja kohdentaa kehuvan evaluointivuoron paikoin myös yksittäiselle oppilaalle puhut-
telemalla tätä etunimellä ja/tai identifioimalla oppilaan esimerkiksi persoonamuodolla.50 
Puhutteluilmaus asemoituu evaluointivuorossa tyypillisesti vuoron loppuun tai keskelle 
(erinomaisen hieno oivallus sulta Jenni [TA, O1, NA: SG 393]; hyvä lisä toi viimenen mitä 
sanoit; ahaa hyvä Lari [TA, O1, NA: SG 393]). Tällainen asemoituminen on tyypillistä pu-
hutteluilmauksille, jotka liittyvät asenteen tai affektin osoittamiseen ja jotka esiintyvät esi-
merkiksi humoristisissa puhejaksoissa (Lehtimaja 2011: 356–360; 2012: 92–100). Kehu-
vissa evaluoinneissa oppilaan puhuttelu on harvinaisempaa kuin kehun kohteen spesifioi-
minen edellisessä luvussa kuvaamillani muilla keinoilla, esimerkiksi kysymykseen fokusoi-
malla tai kohteen rajaamisella (ks. luku 3.3.1). Kehun yksilöiminen on kuitenkin kehuvan 
palautteen tutkimuksessa usein esiin nostettu teema, josta on esitetty osin ristiriitaisiakin 
tutkimustuloksia (Kemppainen, Pietiläinen & Vehkakoski 2015: 67–68). Tästä syystä tar-
kastelen muutamia puhuttelun sisältäviä kehuvia evaluointeja yksityiskohtaisemmin.  
 
Etelämäki, Haakana ja Halonen (2013: 468, 471, 486) luonnehtivat suomalaisen arkikes-
kustelun kehuja persoonattomiksi, sillä niissä ei tyypillisesti eksplisiittisesti viitata kehujaan 
tai kehuttavaan. Vastaava tendenssi näkyy havaintojeni mukaan myös luokkahuoneessa, 
sillä sekä oppilaan puhuttelu kehun vastaanottajana ja että eksplisiittinen viittaus opettajaan 
kehujana ovat suhteellisen harvinaisia.51 Opettajan tuottaman kehuvan evaluoinnin puhut-
telu- ja viittauskäytänteitä ei luonnollisesti suoraan voi verrata arkikeskustelun kehumisen 
käytänteisiin, sillä esimerkiksi etunimellä puhuttelu on luokkahuonekontekstissa yleisesti 
ottaen selvästi yleisempää kuin suomalaisessa arkikeskustelussa (Tainio 2011). Oppilaiden 
etunimellä puhuttelu onkin aineistossani suhteellisen frekventti ilmiö, ja tyypillisesti se liit-
tyy joko vuorotteluun, esimerkiksi puheenvuoron myöntämiseen oppilaalle, tai opettajan 
                                                          
50 Yksittäistapauksena esiintyy lisäksi oppilaan kategorisointi kehuvan vuoron osana. Opettaja kohdistaa ke-
hun yksittäiselle oppilaalle ja kategorisoi hänet loistavaksi oppilaaksi (>katso↑kaa< @loistava oppilas@, siis 
vaikka hänellä ei ole paperia mukana, niin hänellä on >muistiinpanot ja kynä valmiina siellä, hän on @kii-
vaasti tekemässä< muistiinpanoja@,” [TA, O4, NA: SG 393]). Tässä tapauksessa opettaja kuitenkin sävyttää 
vuoroa prosodisilla vihjeillä, mikä ohjaa tulkitsemaan vuoron humoristiseksi.  
51 Eksplisiittinen viittaus opettajaan kehujana on mahdollisesti luokkahuonevuorovaikutuksessa muutoinkin 
epäodotuksenmukaisempaa kuin arkikeskusteluissa. 
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työrauhapuheenvuoroihin (ks. Ristevirta 2007). Työrauhapuheenvuoroissa puhujaan viit-
taaminen etunimellä tai kategoriatermeillä (pojat, tytöt; ks. Tainio 2011) toimii huomion-
kohdistimena ja tehokeinona, jolla vuoroa vahvistetaan. 
 
Kehuvaan evaluointiin kytkeytyessään etunimellä puhuttelu lähtökohtaisesti vahvistaa vuo-
ron evaluointia: etunimellä puhuttelemalla opettaja eriyttää yksittäisen oppilaan ja/tai hänen 
suorituksensa hetkellisesti muusta oppilaskollektiivista (Lerner 1993: 218). Yksilöidyt eli 
yksittäiselle oppilaalle kohdistetut kehut on kuitenkin useissa tutkimuksissa esitetty kriitti-
sessä valossa (Burnett 2001; Burnett & Mandel 2010). Evaluointisekvensseissä, joissa op-
pilasta puhutellaan etunimellä, joko opettaja kehun tuottajana tai oppilaat kehun vastaanot-
tajina jossain määrin myös orientoituvat yksilöityihin kehuihin arkaluonteisina. Tällöin 
opettaja joko kehuvassa evaluointivuorossaan tai sekvenssin muissa vuoroissa etäännyttää 
oppilaan toimijana tai itsensä evaluoijana vuoron muilla muotoilukeinoilla. Tämä näkyy 
kehuvassa evaluointivuorossa esimerkiksi siten, että puhuttelun jälkeen opettaja muotoilee 
vuoron etäännyttäen oppilaan ja fokusoi esimerkiksi kysymyksen relevanssiin ja sitä kautta 
agendan eteenpäin kuljettamiseen. Toinen vaihtoehto on, että opettaja hyödyntää saman 
sekvenssin vuoroissaan episteemisiä fraaseja, esimerkiksi must tuntuu -rakennetta, jolla hän 
kehystää evaluoinnin mielipidemäiseksi ja neuvottelunalaiseksi (vrt. esim. Kärkkäinen 
2003; Rauniomaa 2007). Vastaavanlaista kehystämistä opettaja hyödyntää myös korjaavan 
palautteen yhteydessä, ja tätä ilmiötä kuvaan tarkemmin myöhemmin (ks. luvut 4.3.2 ja 
4.6.1).  
 
Seuraavassa esimerkissä (3_2b) puhuttelu palvelee kehuvan evaluoinnin kohdentamista. Sa-
malla opettaja kuitenkin puhuttelun jälkeisellä vuoronmuotoilulla fokusoi evaluoinnin op-
pilaan esittämään kysymykseen ja sen relevanssiin. Esimerkissä opettaja selittää oppilaille 
vaalien ääntenlaskentaa ja suhteellisen vaalitavan mekanismia. Luokan seinälle on heijas-
tettu tiedosto, johon opettaja on piirtänyt ääntenlaskutapaa kuvaavan taulukon.   
 
Esimerkki 3_2b: ”Vaalit” (PA, O1: 1c, 9. luokka, historia ja yhteiskuntaoppi) 
1 ope1: ja tässä nyt nää onki kirjotettu täällä jo, (.) et mitä sitte  
2  tapahtuu, eli tää kokonaissumma kaheksankymmentä?  
3  annetaan sille puolueen eniten yksittäisiä ääniä saaneelle,  
4   (.)* mitäs Nina nyt ihmettelee, 
*KATSE NINAAN 
5 Nina:  et mitä toi kakskyt (--) eiks siel pitäs olla (.) eri luku sen  
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6  katkoviivan jälkeen, 
7 ope1:   >tää on tää nyt täällä se tärkee se vertausluku< se annetaan  
8  nyt eniten ääniä saaneelle, 
9 Juhani:    >kumpi tos ykköses saa sen ku on kaks kaksvitosta< 
10 ope1:   ->   =HY↑VÄ Juhani,* sieltähän se tuliki se kysymys, eli mitä nyt  
 *KATSE JUHANIIN 
11  tapahtuu ku nää on kummatki saanu kakskytviis, 
12 Juhani:  meneekse puokkii, 
13 ope1:  =ääntä 
14 ope1:  no mut meneekse tos puokkii sä ↑näät* 
 *OPE OSOITTAA TAULULLE 
15 Juhani:  ° ei°.  
16 ope1:  e:i? (.) siin käytetään ihan (.) vanhaa raakaa lantinheittoa  
17  eli se arvotaan, (.) se on joko lantinheitto tai (.) se vedetään  
18  tota: uurnasta >siellä< (.) jos nää on kunnallisvaalit ni siel  
19  kunnallisvaalien pitopaikassa, 
 
Sekvenssi käynnistyy Juhanin oma-aloitteisesta kysymysvuorosta (r. 9). Opettajan res-
ponssi on kehuva evaluointivuoro, joka alkaa kehulla ja kehun kohteen spesifioivalla pu-
huttelulla (HY↑VÄ Juhani, r. 10). Opettaja tuottaa kehuvan ilmauksen ympäröivää puhe-
ääntä voimakkaammalla äänellä ja nousevalla intonaatiolla (ks. Selting 1994; Waring 2008), 
mikä vahvistaa kehuvaa evaluointia. Puhuttelun jälkeen opettajan vuorossa on intonaation 
muutoksena hetkellinen lasku, joka rajaa kehuvan alkuosan itsenäiseksi vuoron rakenneyk-
siköksi (turn construction unit, Sacks, Schegloff & Jefferson 1974). Kehystäminen projisoi 
vuoronjatkoa, jossa fokus kääntyy oppilaan tuottamaan kysymykseen (sieltähän se tuliki se 
kysymys, r. 10). Kysymyksen relevanssia korostaa se, että opettaja kohostaa vuorossaan ky-
symyksen kahdesti toistuvalla artikkelimaisella se-pronominilla (ks. esim. Laury 1995; 
VISK § 1413). Samalla opettaja etäännyttää oppilaan toimijana taustalle: ilmaus on tekijä-
viitteisyydeltään geneerinen ja kysymyksen lähde on merkitty proadverbilla sieltä (vrt. si-
nähän sen kysyitkin).  
 
Esimerkissä (3_2b) opettaja käsittelee oppilaan vuoroa odotuksenmukaisena sekä yhteiseen 
ja jaettuun tietoon nojaavana, mitä tulkintaa tukevat opettajan vuorossa liitepartikkelit (siel-
tähän, tuliki; VISK § 830, § 842). Samalla opettaja kuitenkin orientoituu oppilaan toimin-
nan relevanssiin ja sen osoittamiseen. Juhanin kysymys paitsi osoittaa oppilaan ymmärrystä 
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opeteltavasta asiasta, on samalla myös optimaalinen suhteessa oppitunnin agendan eteen-
päin kuljettamiseen.52 Esimerkki (3_2b) havainnollistaa, että tämän tyyppisestä kysymyk-
sestä opettaja palkitsee oppilaan puhuttelulla kohdennetulla kehulla sekä kysymyksen rele-
vanssin osoituksella. Etunimellä puhuttelu toimii opettajan vuorossa kuitenkin ennen kaik-
kea vuoronalkuisena kommenttina, jonka jälkeen opettaja siirtyy geneeriseen muotoiluun. 
Vuoron loppuosan muotoilu palvelee sitä, että opettaja fokusoi vuorossaan itse kysymyk-
seen ja hyödyntää oppilaan kysymysvuoroa saman vuoron seuraavassa pedagogisessa siir-
rossa (eli mitä nyt tapahtuu ku nää on kummatki saanu kakskytviis, r. 10–11). Analysoin 
kehuvia evaluointeja agendankuljetuksen resurssina tarkemmin luvussa 3.5.1.  
 
Seuraava esimerkki (3_3) havainnollistaa kehuvan vuoron puhutteluilmausten rakentumista 
edellistä esimerkkiä monisyisemmin. Tässä opettaja nostaa erityyppisillä puhuttelu- ja ke-
huilmauksilla kahden oppilaan suoritukset oppilaskollektiivin huomion kohteeksi. Kat-
kelma on lukion äidinkielen ja kirjallisuuden oppitunnilta, jossa harjoitellaan runoanalyysin 
käsitteitä ja käydään läpi oppilaiden kirjoittamia runoanalyysejä. Keskustelussa käsiteltä-
väksi nousevat oppilaiden analyyseissään käyttämät runominän käsitteen eri variaatiot (ru-
nosinä ja runome).  
 
Esimerkki 3_3: ”RunoME” (TA, O4, NA: SG 393, lukio, äidinkieli ja kirjallisuus) 
1 Jenna:  >mun mielest täs niinku vois olla runome,< täs on kaks >ihmistä<  
2  [ketkä puhuu,] 
3 ope4:   -> [ai nii:n voi,    ] tää oli niin hauska, joo no nyt mun on pakko  
4  tehdä* sivujuoni, sivujuoni tota nimittäin (.) tääl oli joku kirjottanu 
 *JENNA HYMYILEE JA NAURAHTELEE  
5  tietysti kattokaa käsitteen runominä tuol↑la ja siis runominähän  
6  on tietysti, se on niinku runon puhuja, runominä s- jos se puhuu  
7  minästä niiku itsestään, ni sillon s- se on se minä >siellä<,  
8               -> mut toi J(h)enna oli v(h)äittäny että (.) et täällä oikeastaan, 
9  tässä runossa esiintyy runoME (.) kheh he s(h)iis ei MINÄ vaan  
10 runoME, ja samaten joku muu, kuka oli käyttäny >sellast< runosinä,  
11             -> (.) jonkun tekstis (.) sulla, 
12 Armi:  joo,  
13 ope4:  ja tota >ootas nyt onks toi< olit sääki Taabermann porukkaa,  
14 Armi:  juu= 
15 ope4:   -> =no ni, eli siis sä, olit väittänyt et siel on runoSINÄ, ja molemmat  
                                                          
52 Mahdollisesti opettajan vuoron muotoilu implikoi sitä, että tämän kysymyksen käsittely olisi seuraavaksi 
ollut opettajankin agendassa. Juhani on tilanteessa ikään kuin ”askeleen edellä”: hän on ymmärtänyt vaali-
laskutavan, joka on monille muille oppilaille haastava. Tämä näkyy aineistossa toisaalla, kun Juhani neuvoo 




16              -> oli must aika hauskoja tota juttuja, nimittäin kun se puhuja  
17              -> oli runosinä, ni sä olit aatellu s- sä olit ajatellu sen nii, et siel on  
18  >semmonen< semmonen kielellinen muoto ku että o↑let=  
19 Armi:  =mm::= 
20 ope4:  =eiks nii,= 
21 Armi:  =joo 
22 ope4:  mut silti, onhan se >kato< jos mää sanon näin, että @olet  
23  tuommoinen@,  
24 Armi:  ° mm°=  
25 ope4:  =ni enks mää silti puhu, 
26 Armi:  joo:? 
27 ope4:  nii eli siinä mieles se [on niinku-   ] 
28 Armi:                                                 [mä aattelin] tän niinku et jollekin, siis  
29  tälle sinälle niinku puhutaan tässä runossa tai=  
30 ope4:   -> =kyllä nii:, kyllä näin on et se oli must niiku ovela <ajatus>  
31  mutta silti kyl se puhuja on (.) sen sen puheen kohde on sinä,= 
32 Armi:  =nii nii, 
33 ope4: mutta hei toi ME*, oli oli must aika, selitäs Jenna >millai se meni<,  
 *JENNA HYMYILEE JA NAURAHTAA 
34 Jenna:  krhmm* siis öö, täss on kaks ihmistä ja siinä puhutaan  
 *ARMI KÄÄNTÄÄ KATSEEN VIISTOSTI JENNAAN JA RAAPII KAULAA 
35 koko ajan me-muodo↑ssa* että et @astumme palavaan taloon@ 
  *JENNA SUKII HIUKSIA 
36  ja sillai, ni sit mä aattelin et se on ennemmin runoME ku runominä,= 
37 ope4:   ->  =s- se on oikeesti hieno, se on must hienosti ajateltu* ja hei siin on 
 *JENNA HYMYILEE JA NAURAHTAA 
38  vielä sit semmonen, niinku oikeestaan Tabermannin runouden,  
39  nii keskeinen idea tulee tässä, koska Taabermannin aihehan on (.)  
40  AIna (.) >tehän tiedätte<, 
41  (1.0) OPPILAIDEN NAURUA 
42 ope4:  heh he niin tehän tiedätte, niin kyllähän se niin on, että siel on  
43              -> tavallaan se me, on sinne sisään rakennettu, hy- erinomaisen  
44              -> hieno oivallus sulta Jenna >oikein hieno<, tota mites sul oli kuka puhuu, 
 
Sekvenssi käynnistyy Jennan vuorosta (r.1–2), johon opettaja tuottaa responssina kehuvan 
evaluoinnin (r. 3). Vuorossa affektisesti sävyttyneet partikkelit (ai nii:n voi), kannanotto 
(tää oli niin hauska) ja modaali-ilmaus (mun on pakko) projisoivat tulevaa opetuksellista 
välisekvenssiä (sivujuoni, r. 4).53 Samalla opettajan käyttämät ääri-ilmaukset motivoivat op-
pilaita osallistumaan ja seuraamaan keskustelua Jennan keksimästä käsitteestä (toi J(h)enna 
oli v(h)äittäny että -- runossa esiintyy runoME, r. 8–9). Välisekvenssiä taustoittavan seli-
tyksensä (r. 4–10) jälkeen opettaja nostaa keskusteluun lisäksi Armin keksimän käsitteen 
                                                          
53 Tässä välisekvenssin aloitusta voi verrata arkikeskustelun tarinankerrontasekvenssiin, joka tyypillisesti 
käynnistetään vakiintuneilla aloitustavoilla (story prefice). Tarinankerrontasekvenssissä osallistujat lisäksi 
usein esimerkiksi orientoituvat tarinan kerrottavuuteen (tellability) ja osoittavat asennoitumistaan suhteessa 
kerrottuun tarinaan (ks. esim. Sacks 1992; Stivers 2008).  
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(runosinä, r. 10). Käsittelemällä sekvenssissä myös Armin käsitettä opettaja suhteellistaa 
Jennaan kohdistuvaa kehua: Jennan keksintö ei ole ainutlaatuinen (molemmat oli must aika 
hauskoja). Samalla opettaja kuitenkin asettaa keskustelunalaiseksi runosinä-käsitteen logii-
kan ja rakentaa implisiittisen korjaavan palautteen. Aluksi opettaja kuvailee Armin ajatus-
prosessia puhuttelemalla Armia sä-pronominilla (sä olit aatellu s- sä olit ajatellu, r. 17) ja 
tuottaa sitten selittävän vuoron (mut silti, onhan se >kato<, r. 22). Vuorossa konsessiivinen 
ilmaus (mut silti, VISK § 1139) indikoi Armin käsitteen osittaista epäsopivuutta ru-
noanalyysin välineeksi. Opettaja havainnollistaa selitystään vielä esimerkillä, jossa hän re-
feroi puhettaan kuvitellussa puhetilanteessa (jos mää sanon näin, että @olet tuommoi-
nen@). Armin täsmennettyä ajatusprosessiaan (r. 28–29) opettaja tuottaa varauksellisuuden 
ilmauksella muotoillun kehun (se oli must niiku ovela <ajatus>, r. 30). Hän luonnehtii Ar-
min ajatusta ”ovelaksi” sen sijaan, että käyttäisi kehuun vakiintuneita luonnehdintoja hyvä 
tai loistava, mikä implikoi kehun varauksellisuutta. Lopuksi opettaja vahvistaakin korjaavan 
palautteensa (mutta silti kyl se puhuja on (.) sen sen puheen kohde on sinä; r. 31), ja Armi 
kuittaa opettajan vuoron nopeasti hieman kiusaantuneella äänensävyllä (nii nii, r. 32).  
  
Tämän jälkeen opettaja tekee sekvenssissä siirtymän Jennan käsitteeseen kontrastoiden sen 
edellä käsiteltyyn ja käyttäen huomionkohdistinta (mutta hei toi ME; r. 33). Opettaja puhut-
telee Jennaa etunimellä ja pyytää tätä selittämään keksimänsä runome-käsitteen (selitäs 
Jenna >millai se meni<; r. 33). Siinä missä opettaja on aiemmin referoinut Armin ajatus-
prosessia, Jenna siis vuorossaan itse selittää ajatteluprosessinsa ja käyttää näin luokkahuo-
neen julkista puhetilaa. Opettaja tehostaa Jennan runome-käsitteeseen kohdistamansa eva-
luoivat ilmaukset voimakkailla intensiteettimääritteillä (oikeesti hieno, oikein hieno, erin-
omaisen hieno r. 37, 43–44; ks. Pomerantz 1986; VISK § 664). Lisäksi hän vuorossaan 
puhuttelee Jennaa etunimellä ja sä-pronominilla (hieno oivallus sulta Jenna; r. 44; myös 
hienosti ajateltu; r. 37) ja siten yksilöi kehun (ks. Svinhufvud 2013: 40).  
 
Sekä Armin että Jennan käsitteitä evaluoidessaan opettaja viittaa itseensä toimijana paikoin 
etäännytetysti käyttäen mun mielestä -rakennetta (must; r. 30, 33, 37). Tämä ohjaa tulkitse-
maan opettajan kannanotot mielipidemäisenä. Samalla on kuitenkin selvää, että opettaja 
priorisoi runome-käsitettä, mikä konkretisoituu vielä sekvenssin lopussa. Opettaja niveltää 
Jennan käsitteen osaksi oppitunnin agendankuljetusta ja sitoo runome-käsitteen kuvauk-
seensa Tabermannin runouden perustematiikasta (r. 38–43). Kuten edellisessä esimerkissä 
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(3_2b) tässäkin opettaja siis niveltää oppilaan vuoron osaksi agendankuljetusta, mutta hie-
novaraisemmin. Tarkastelen hieman vastaavantyyppisiä oppilaan vuoron agendaan upotuk-
sia oppilaan kysymyksestä käynnistyvissä sekvensseissä tuonnempana (3.5.2).  
 
Pedagogisesta näkökulmasta on perusteltua, että edellä tarkastellussa sekvenssissä (3_3) kä-
sitellään rinnakkain kahta käsitettä ja siten osoitetaan selvästi niiden ero, sillä molemmat 
käsitteet eivät ole yhtä sopivia runoanalyysin välineiksi. Sosiaalisen tilanteen rakentumisen 
näkökulmasta sekvenssissä yksilöity kehu ja samalla kahden suorituksen vertautuminen toi-
siinsa voi kuitenkin olla myös potentiaalisesti arkaluonteista. Sacksin (1992: 597–598)54 
mukaan arkikeskusteluissa sellaiset ryhmässä esitetyt kehut, joissa vastaanottaja identifioi-
daan, tuottavat kategorisointeja samalla muista ryhmän jäsenistä. Tällöin ne luovat osallis-
tujille implikoituja kategorioita kehun piiriin kuuluvista ja kuulumattomista (esim. Muka-
vaa, että jollakulla tässä huoneessa on huumorintajua) sekä siitä, ketkä jäsenkategorioi-
densa kautta samastuvat kehun tuottajan positioon (esim. Mukavaa, että ryhmässä on myös 
vastakkaisen sukupuolen edustaja) (mp.).  
 
Erityisesti asymmetrisessä luokkahuonetilanteessa yksittäiselle oppilaalle kohdistettua ke-
hua voidaan siis pitää ryhmädynamiikan näkökulmasta uhkaavana. Tätä tukevat Burnettin 
ja Mandelin (2010:48) tutkimustulokset,55 joiden mukaan oppilaat ensisijaisesti toivovat, 
että kehuja annettaisiin luokkahuoneessa henkilökohtaisesti eikä julkisen puheen osana (ks. 
myös Burnett 2001: 22). Esimerkissä (3_3) osa oppilaiden kehollisesta toiminnasta vihjaa 
siitä, että kehun vastaanottaminen voi olla luokkahuoneessa myös kompleksista. Jenna aloit-
taa käsitettä selittävän vuoronsa rykimällä ja sukii hiuksiaan selityksen aikana, mikä vihjaa 
lievästä vaivaantumisesta. Vastaavasti Armi siirtää katseensa vuoron aikana viistosti Jen-
naan ja viestii katseella ja sitä tukevalla kehonkielellä lievää vaivaantumista (r. 34–35).  
 
Toisaalta samaan aikaan sekvenssissä Jennan hymyily ja naurahtelu implikoi aitoa tyyty-
väisyyttä onnistuneesta suorituksesta (r. 33, 37). Tämä osoittaa, että yksilöidyillä kehuilla 
                                                          
54 Sacks (1992) nimittää erityyppisiä kehuja sosiaalisen tilanteen rakentumisen näkökulmasta turvallisiksi ja 
vaarallisiksi (safe and unsafe compliments). 
55 Burnettin ja Mandelin (2010) tutkimus edustaa kasvatus- ja kehityspsykologiaa, ja se on tehty haastattelu-
aineistoja ja luokkahuoneobservointia hyödyntäen. 
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on näkyvää positiivista vaikutusta oppilaaseen.56 Vaikka olen tarkastellut tätä sekvenssiä 
ensisijaisesti puhuttelun näkökulmasta, katkelma on myös kehun asiaan kohdentamisen nä-
kökulmasta eräänlainen malliesimerkki. Tässä kehun kohteena oleva runome-käsite saa op-
pitunnista runsaasti käsittelyaikaa paitsi sen oivaltavuuden myös sen relevanssin vuoksi 
suhteessa agendaan. Samalla kehu tulee yksityiskohtaisesti eritellyksi ja käsitellyksi oppi-
tunnilla, sen sijaan että käsite vain todettaisiin hienoksi oivallukseksi (vrt. Svinhufvud 2013: 
48). 
 
3.4 Kehuvan evaluoinnin sekventiaalinen asemoituminen 
 
Tässä alaluvussa kuvaan sekventiaalisia paikkoja, joihin kehuva evaluointi luokkahuone-
keskustelun kokonaisjäsennyksessä ja vielä paikallisemmin opettajan vuorojen sisällä ase-
moituu. Tarkoituksenani on havainnollistaa pedagogisista tavoitteista motivoituvan kehu-
van evaluoinnin sekventiaalista asemoitumista ja samalla sen sekventiaalista variaatiota.  
 
Sekventiaalisesti kehuvat evaluoinnit asemoituvat tyypillisesti oppilaan kysymyksestä 
käynnistyneen sekvenssin tai opettajan aloitteesta käynnistyneen opetussyklin osaksi. Täl-
löin sykli voi toteutua esimerkiksi rakenteeltaan suhteellisen staattisena kyselysyklinä teh-
tävientarkistustilanteessa tai väljempänä opetussyklinä toiminnallisessa luokkahuonetilan-
teessa. Useimmiten kehuva evaluointi on suhteellisen kiinteä osa opettajan vuoroa (joo se 
on hyvä ero, kattokaa että teiltä löytyy kaikilta [PA, O1: 2b]; tsiis kysymys oli hy↑vä eikä 
siihen oikeestaa oo vastausta [PA, O1: 2b]), jolloin se tyypillisesti rajautuu rakenteellisesti 
ja prosodisesti omaksi rakenneyksikökseen (ks. esim. Sacks, Schegloff & Jefferson 1974; 
Selting 2000). Itsenäisenä vuorona kehuva evaluointi esiintyy esimerkiksi silloin, kun opet-
taja kehuu oppilaiden toimintaa kollektiivisesti (haa↑ nyt alkaa sytyttää [TA, O1, NA: SG 
393]; ↑mainiota [TA, O1, NA: SG 393]). Muutoin kehuva evaluointivuoro on itsenäisenä vuo-
rona suhteellisen harvinainen (ks. kuitenkin luku 3.5.2, esimerkki 3_9).  
 
                                                          
56 Jenna naurahtelee näissä kohdin ei-kielellisestä viestinnästä tulkittuna vilpittömästi ja hymyillen samanai-
kaisesti, ja siten naurahtelua ei voi ainakaan ensisijaisesti tulkita esimerkiksi kiusaantumista tai tilanteen ar-
kaluonteisuutta implikoivana nauruna (vrt. esim. Haakana 1999).  
72 
 
Oppilaan aloitteesta käynnistyneessä sekvenssissä kehuva evaluointi kohdistuu tyypillisesti 
oppilaan kysymykseen ja reagoi siihen. Opettaja asemoi kehuvan evaluoinnin tällöin osaksi 
oppilaan vuoroon reagoivaa responssivuoroaan, esimerkiksi seuraavasti: 
 
1) oppilas: ketkä ne o,= 
 opettaja:       =@HY↑VÄ@ kysymys, heh heh e(h)en muista enää,  
[PA, O1: 2c] 
 
2) oppilas: ei mut siis miksi, miks sit valtioneuvostoa kutsutaan            
  >hallitukseks< jollei se oo hallitus,  
 opettaja: tsiis kysymys oli hy↑vä eikä siihen oikeestaa oo vastausta,  
muuta ku et se on vaa tullu (.) merkitsemään* >sitä<,   
[PA, O1: 2b] 
 
3) oppilas: mut miten, jos noi pisteet lasketaan yhteen, onks se sit sataviis, 
 opettaja: ↑hei hyvä kysymys sinällään, se: että (.) sen jälkeen ku te  
ootte saanu laitettuu nää57 
[PA, O1: 3c+d] 
4) oppilas: >kumpi tos ykköses saa sen ku on kaks kaksvitosta< 
 opettaja: =HY↑VÄ Juhani, sieltähän se tuliki se kysymys, eli mitä nyt  
   tapahtuu ku nää on kummatki saanu kakskytviis, 
[PA, O1: 1c] 
 
Edellä antamillani esimerkeillä havainnollistan, että vuoron evaluoiva osa kiilautuu useim-
missa tapauksissa responssivuoron alkuun. Samalla evaluoinnin sekvenssiä jäsentävä teh-
tävä kuitenkin vaihtelee sitä seuraavan toiminnan mukaan: lähteekö opettaja tuottamaan 
vastausta oppilaan kysymykseen (1 ja 2) vai reagoiko hän kysymykseen hyödyntämällä op-
pilaan vuoroa seuraavan pedagogisen toiminnon alustajana (3 ja 4). Ensimmäisessä tapauk-
sessa evaluointi on kiinteä osa ennen opettajan vastausvuoroa, kommenttimainen esira-
kenne, jolla opettaja osoittaa oppilaan kysymyksen relevantiksi ja varaa tilaa vastausvuo-
rolleen. Jälkimmäisessä tapauksessa evaluointi on esitoimintomainen ja samalla itsenäi-
sempi osa vuoroa. Tällöin opettaja kehuvalla evaluoinnilla motivoi esimerkiksi seuraavaa 
selitysvuoroaan (3) tai kyselysyklin käynnistävää pedagogista siirtoaan (4). 
 
Esimerkkitapauksissa (1–4) evaluointi asettuu enemmän tai vähemmän näkyvästi oppilaan 
aloitteesta käynnistyneen kysymys–vastaus-sekvenssin osaksi (ks. esim. Merke 2016). Ky-
symys–vastaus-vieruspari on yksi keskustelun prototyyppisimmistä rakenteista (ks. esim. 
                                                          
57 Esimerkkiä on yksinkertaistettu, sillä opettajan vuoroa edeltää korjausaloite ja selittävää vuoroa ennen ly-
hyt työrauhavuoro (SHHH).  
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Schegloff & Sacks 1973; Raevaara 1997; Schegloff 2007: 13–14, 22–27). Arkikeskuste-
lussa se usein eri tavoin laajenee, esimerkiksi kysymystä pohjustavalla esisekvenssillä tai 
sen yksityiskohtia täsmentävällä välijaksolla (ks. esim. Schegloff 2007; Raevaara 2016). 
Edellä esimerkeissä 1 ja 2 opettajan kehuvaa evaluointia voi pitää yhdentyyppisenä kysy-
mys–vastaus-sekvenssin laajennuksena. Opettaja tuottaa kehuvan evaluoinnin ennen kysy-
myksen projisoimaa vastausvuoroa ja orientoituu siten tilanteessa osallistujarooliinsa. Sa-
malla hän kuitenkin myös näkyvästi suuntautuu oppilaan kysymyksen relevanssiin, mikä 
näkyy myöhemmin esimerkiksi toimintalinjan muovautumisessa (ks. tarkemmin luku 3.5.2, 
esimerkki 3_8). Esimerkeissä 3 ja 4 opettaja sen sijaan reagoi oppilaan kysymykseen kehu-
malla sitä ja hyödyntämällä oppilaan kysymystä näkyvästi oppitunnin agendankuljetuk-
sessa: vuoronalkuisella evaluoinnilla opettaja alustaa seuraavaa pedagogista toimintaansa, 
joka voi olla esimerkiksi kyselysyklin käynnistäminen tai selitysvuoron aloittaminen. Sa-
malla hän evaluointia seuraavalla toiminnallaan piirtää oppilaan toiminnan relevanssin ti-
lanteessa vielä konkreettisemmin näkyviin.  
 
Muovaamalla evaluoivalla toiminnallaan kysymys–vastaus-sekvenssin rakennetta pedago-
gisiin tarpeisiin opettaja tekee näkyväksi tilanteen institutionaalisen luonteen ja hyödyntää 
oppilaan kysymystä institutionaalisten tavoitteiden toteuttamiseen. Tapa, jolla opettaja 
luokkahuonevuorovaikutuksessa orientoituu tähän keskustelun perusrakenteeseen, kysymi-
seen ja vastaamiseen, osoittaa samalla myös opettajan evaluoivan toiminnan odotuksenmu-
kaisuuden luokkahuoneessa. Käytännössä tämä aineistoni valossa tarkoittaa sitä, että osal-
listujat käsittelevät evaluointia opettajan odotuksenmukaisena toimintana muissakin sek-
ventiaalisissa konteksteissa kuin opettajan aloitteesta käynnistyvässä kyselysyklissä, jossa 
evaluoivaa toimintaa tähänastisissa tutkimuksissa on ensisijaisesti tarkasteltu. Tätä väitettä 
tukee edellä tarkastelemieni esimerkkien lisäksi osaltaan myös se, että kaikissa tarkastele-
missani tapauksissa esimerkiksi oppilaan kysymykseen kohdistuva evaluointi ei välttämättä 
sekventiaalisesti asemoidu heti oppilaan kysymyksen jälkeen, vaan opettaja voi kehuvalla 
evaluoinnillaan viitata myös takautuvasti oppilaan aiemmin esittämään kysymysvuoroon 
(ks. tarkemmin luku 3.5.3, esimerkki 3_10). Kuvaan seuraavassa luvussa (3.5) yksityiskoh-





Opettajan evaluoiva toiminta on siis lähtökohtaisesti oppilaan ja opettajan välisessä vuoro-
vaikutuksessa aina paikallisessa kontekstissaan odotuksenmukaista, eikä se toimintona vält-
tämättä ole sekventiaalisesti sidottu tiettyihin positioihin. Edellä kuvasin evaluointivuoron 
sekventiaalisen asemoitumisen variaatiota oppilaan aloitteesta käynnistyneissä sekvens-
seissä, jotka ovat tämän luvun analyysien keskiössä. Havainnollistan kuitenkin vielä evalu-
oivan toiminnan sekventiaalista variaatiota kahdella esimerkillä, joissa evaluointi asemoituu 
osaksi opettajajohtoista kysely- tai opetussykliä. Kyselysykliä voi luokkahuonevuorovaiku-
tuksessa pitää lähes yhtä konventionaalistuneena sekvenssirakenteena kuin esimerkiksi ky-
symys–vastaus-sekvenssiä arkikeskustelussa (ks. esim. Sinclair & Coulthard 1975; Mehan 
1979a, b; Hellermann 2003; Tainio 2007). Syklin konventionaalistuneen luonteen vuoksi 
opettaja voi hyödyntää sen osana kehuvaa evaluointia monin tavoin. Seuraavassa esimer-
kissä (3_4) toteutuu suhteellisen prototyyppinen kyselysykli, jossa opettaja tuottaa kehuvan 
evaluoinnin oppilaan vastauksen hyväksyvänä ja sitä arvioivana vuorona läksyjentarkastus-
tilanteessa.  
 
Esimerkki 3_4: ”Luonnon armoilla” (PA, O2: 4c, 9. luokka, äidinkieli ja kirjallisuus) 
 
1 Veijo:  niin kun se teki sitä äänestys (.) lipuketta, sil punasel  
2  °kynäl,°=  
3 ope2:             =mm= 
4 Veijo: =>sit se teki siihe sen viivan,< 
5 ope2: niin, eli siis se eduskuntavaalit, ja se äänes- 
6   äänestäminen ja (.) hh se oli se toinen, no sitte  
7   mä laitoin teille ton kolmosen seuraa↑vana eli mikä merkitys  
8   luonnolla on Punaisessa viivassa, 
9 Aada:  (--) 
10 ope2:  min- mikä merkitys Oona, 
11 Oona:  öö luonnon armoilla >eletään ja luonto voittaa lopulta ihmisen.< 
12 ope2:   -> no se on hyvin sanottu, kyllä napakasti sanottu onko >siihen< (.)  
13  >onko Veijo,<* 
 *VEIJO LIIKEHTII TUOLISSAAN  
14 Veijo:  ei. 
15 ope2:  ei ole, no olemme tyytyväisiä tähän. no sitte, 
 
Esimerkissä (3_4) opettaja tuottaa kehuvan evaluoinnin odotuksenmukaisessa paikassaan 
kyselysyklin kolmannessa positiossa (no se on hyvin sanottu, kyllä napakasti sanottu, r. 12). 
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Samalla opettaja kuitenkin näkyvästi orientoituu laajentamaan sekvenssiä oppilaan vas-
tausta täydentävillä näkökulmilla (onko >siihen<, r. 12).58 Vaikka Veijo ei viittaa, opettaja 
tulkitsee oppilaan kehollista viestintää merkkinä halukkuudesta tuottaa vuoro (onko Veijo, 
r. 13). Esimerkki osoittaa, että suhteellisen staattisessa muodossaankin läksyjentarkastusti-
lanteessa opettaja aktiivisesti hakee oppilailta jo hyväksyttyä ja evaluoitua vastausta täy-
dentäviä vuoroja ja näin etsii vielä evaluoivan vuoronsa jälkeen mahdollisuutta laajentaa 
kyselysykliä.  
 
Kolmiosainen opetussykli voi kuitenkin toteutua myös siten, että evaluointi itsessään levit-
täytyy sekvenssissä laajemmalle rytmittämään tilanteessa emergoituvaa vuorovaikutusta. 
Seuraavassa esimerkissä (3_5) kehuva evaluointi toteutuu sekä sekventiaalisesti että toimin-
nan rakentumisen näkökulmasta edellistä esimerkkiä (3_4) moniulotteisemmin, kun opet-
taja nivoo kehuvan evaluoinnin osaksi opettajajohtoista opetussykliä käyttäen apuna kehol-
lista toimintaa. Opettaja hyödyntää kehuvaa evaluointia samanaikaisesti sekä oppilasyksi-
löiden että koko oppilaskollektiivin aktivoimiseen ja niveltää kehuvaan evaluointiin multi-
modaalisia keinoja. Katkelma on lukion äidinkielen ja kirjallisuuden oppitunnilta, jossa kä-
sitellään runoanalyyseissä hyödynnettäviä käsitteitä. Vuorovaikutustilanne on toiminnalli-
nen: oppilaiden tehtävänä on joko vertailla runoanalyyseissä käyttämiään käsitteitä pienryh-
mässä tai etsiä niitä omasta tekstistä. Samanaikaisesti oppilaiden on määrä käydä kirjoitta-
massa taululle käyttämiään käsitteitä.  
 
Esimerkki 3_5: ”Nyt syntyy” (TA, O4, NA: SG 393A, lukio, äidinkieli ja kirjallisuus)59  
1 ope4: ↑hei mä >vielä s-< pliis >kattokaa vielä<, nyt ku noi noi 
2  joil on >pari tai ryhmä tai jotaki< ja keskustelee,  
3 ni ne jotka on ↑yksinään, te tutkitte omaa tekstiä ja  
4  SEN jälkeen te meette vaan äänettömästi taikka vähän  
5 kolistellen, tosta taululle kirjottamaan sen sanan minkä te  
6  luulette olevan nyt se >semmonen< niinku käsite. okei? 
 ((jakso postettu, tehtävän täsmennystä)) 
7 ope4: KIERTELEE OPPILAIDEN LUONA 
8 Sonja: KIRJOITTAA VIHKOON, ISTUU PULPETIN ÄÄRESSÄ 
9 ope4:  mees kirjottaa* se metafora sinne ↑hei Son↑ja** sinne taululle,  
 *KÄVELEE LUOKAN TAKAOSASTA SONJAN LUO 
 **KOPUTTAA SONJAA OLKAPÄÄLLE, KATSE SONJAAN 
10 mee kirjottaa sinne taululle,* 
                                                          
58 Esimerkin kysymyksessä on useita hyväksyttäviä vastauksia, mikä luonnollisesti tässä osaltaan vaikuttaa 
sekvensiin rakentumiseen.  
59 Litterointia on yksinkertaistettu huomattavasti luettavuuden helpottamiseksi. 
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 *SIIRTYY SEPON LUO 
11 Seppo:  NÄYTTÄÄ VIHKOA OPETTAJALLE, RAAPII PÄÄTÄ 
12 näytä vielä, ↑onhan siellä tuommonen* menes kirjottaa, 
 *KATSE SEPPOON, LÄHELLÄ OPPILASTA 
13 no ↑ni ainaki ne, katotaa löytyskö muita,*  
  *SEPPO KÄVELEE TAULULLE 
14 (6.0) OPETTAJA KIERTELEE OPPILAIDEN LUONA, OPPILAAT KIRJOITTAVAT TAULULLE 
15 Liisi: (onks tää,)* 
 *PULPETIN VIERESSÄ SEISOVALLE OPETTAJALLE 
16 ope4: ei:, mut sen sijaan,* 
 *OSOITTAA SORMELLA LIISIN VIHKOON 
17 ope4:   -> haa↑ nyt alkaa sytyttää* 
 *KEHONASENTO JA KATSE KOKO LUOKKAAN 
 ((2 riviä poistettu)) 
18 ope4:  hei kattokaas taululle* nyt, mitä sinne syntyy, ja nyt, 
 *OSOITTAA TAULULLE, KEHONSUUNTA TAULULLE  
19  ol- yrittäkää tutkia lisää omistanne, 
20  (7.0) OPETTAJA KIERTELEE, OPPILAAT KIRJOITTAVAT TAULULLE 
21 ope4:   -> no nii, hyvä ↑loistavaa, hei nyt menee tosi hyvin,* 
 *LIIKKUU KIERRELLEN LUOKASSA 
22 ope4:   -> nyt menee oikein,* 
 *LIIKKUU KIERRELLEN LUOKASSA 
 ((jakso poistettu)) 
23 ope4:   -> nyt syntyy kuulkaa,* nyt syntyy, 
 *SIIRTYY LUOKAN TOISELLE PUOLELLE 
24 ope4:   -> ↑loistavaa* (.) no nii, 
 *LÄPSÄYTTÄÄ KÄDET YHTEEN 
25 ope4:   -> a↑haa hyvä Lari (.) sytyttikö, 
 * TAULULLE KÄVELEVÄLLE LARILLE  
26 ope4: ↑haa no nii, 
 
Ohjeistettuaan oppilaita tehtävässä (r. 1–6) opettaja lähtee kiertelemään luokassa ja pysäh-
tyy vuorotellen oppilaiden luo (esim. r. 11–13, 15–16). Paikoin hän kohdistaa tilanteessa 
yksittäisille oppilaille kehotuksia (mees kirjottaa se metafora sinne ↑hei Son↑ja, r. 9; menes 
kirjottaa, r. 12) ja kehuja (a↑haa hyvä Lari (.) sytyttikö, r. 25). Samalla hän kiertelee koko 
ajan luokassa ja kohdistaa vuoroja tasaisin väliajoin myös koko kollektiiville, esimerkiksi 
aktivoi oppilaita kehotuksilla (hei kattokaas taululle, r. 18; ol- yrittäkää tutkia lisää omis-
tanne, r. 19). Opettaja rytmittää toimintaansa ja liikkumistaan luokassa toistuvilla koko kol-
lektiiville suunnatuilla kehuvilla välihuudoilla (no nii, hyvä ↑loistavaa, hei nyt menee tosi 
hyvin, r. 21; nyt menee oikein, r. 22; myös esim. nyt syntyy kuulkaa, r. 23). Hän pysähtelee 
vuorotellen oppilaiden luo ja tuottaa paikoin kehuvan evaluoinnin, joka motivoituu esimer-
kiksi yksittäisen oppilaan käsitelöydöksestä. Tällöinkin opettaja kuitenkin muotoilee kehun 
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monin paikoin yksilöimättömästi ja muodoltaan yleiseksi, koko oppilaskollektiivia koske-
vaksi (esim. haa↑ nyt alkaa sytyttää, r. 17). Tätä orientaatiota tukee opettajan multimodaa-
linen toiminta, kun hän kohdentaa yksilön toiminnasta motivoituneen kehuvan vuoron sa-
manaikaisesti katseella tai kehonasennollaan myös koko oppilaskollektiiville (ks. r. 17). 
Opettaja siis niveltää yksilöidyn ja kollektiiville suunnatun kehun toiminnallisessa pedago-
gisessa tilanteessa toisiinsa multimodaalisin keinoin, jolloin kehun kohdentumisen rajat häl-
venevät.  
 
Esimerkki (3_5) havainnollistaa yhtä mahdollista multimodaalisin keinoin rakennettua va-
riaatiota opettajajohtoisesta opetussyklistä. Tässä syklissä opettaja niveltää yksittäisille op-
pilaille ja koko kollektiiville suunnatut vuorot sekventiaalisesti saumattomasti toisiinsa. 
Opetussyklissä voidaan tällöin hahmottaa kaksi tasoa: Ensimmäinen on pääsykli, jonka 
muodostaa opettajan tehtävänanto, oppilaiden toiminta ja opettajan kollektiivinen palaute. 
Samanaikaisesti pääsyklin sisällä toteutuu kuitenkin myös yksittäisiä syklejä, jotka koostu-
vat oppilasyksilön toiminnasta ja opettajan palautteesta. Samalla tämäntyyppisen opetus-
syklin sekventiaalisessa rakentumisessa opettajan kehollisella toiminnalla on keskeinen 
rooli. Opettaja rytmittää kehollisella toiminnallaan kielellistä toimintaansa (vrt. Sorjonen & 
Raevaara 2014): kehuessaan oppilaita ja aktivoidessaan heitä hän tukee toimintaansa kat-
seilla (r. 9, 12, 17), kehonasennoilla (r. 16–18), liikkeellä (esim. r. 7, 9, 21–23) ja kosketuk-
sella (r. 9) sekä muilla eleillä, esimerkiksi käsien yhteen läpsäytyksellä (r. 24).  
 
3.5 Kehuva evaluointi pedagogisena työkaluna  
 
Tässä alaluvussa selvitän, miten opettaja hyödyntää kehuvaa evaluointia pedagogisena työ-
kaluna erityyppisissä oppituntitilanteissa. Aloitan analysoimalla sekvenssejä, joissa opettaja 
alustaa kehuvalla evaluoinnilla seuraavaa pedagogista toimintaansa ja hyödyntää siten op-
pilaan vuoroa agendankuljetuksessa (luku 3.5.1). Tarkastelen sen jälkeen tapauksia, joissa 
opettaja kehuvan evaluoinnin jälkeen osoittaa oppilaan kysymyksen relevanssin työstämällä 
sitä näkyvästi oppituntitilanteessa (luku 3.5.2). Lopuksi tutkin kehuvaa evaluointia vielä 
yhdestä pedagogisesti relevantista näkökulmasta: kuvaan, miten opettaja hyödyntää kehu-




3.5.1 Oppilaan vuoron hyödyntäminen agendankuljetuksessa 
Hyödyntäessään kehuvaa evaluointia agendankuljetuksessa opettaja alustaa ja motivoi eva-
luoinnilla sitä seuraavan pedagogisen toiminnan. Kehumalla näkyvästi oppilaan vuoroa ja 
sitomalla sen tiiviisti osaksi agendankuljetusta opettaja osoittaa oppilaan toiminnan tilan-
teessa pedagogisesti relevantiksi. Samalla hän sitoo oppilaan vuoron ja pedagogisen siir-
tonsa paikoin melko saumattomasti yhteen.  
 
Seuraavassa esimerkissä (3_2c) opettaja kehuu oppilaan kysymystä ja hyödyntää sitä lähes 
sellaisenaan kyselysyklin käynnistämiseen. Katkelma on jo aiemmin esillä ollut historian ja 
yhteiskuntaopin oppitunnin vaalilaskutapaa käsittelevä jakso, jonka käynnistää oppilaan 
oma-aloitteinen kysymys (ks. myös esimerkit 3_2a s. 63 ja 3_2b s. 65–66).  
 
Esimerkki 3_2c: ”Vaalit” (PA, O1: 1c, 9. luokka, historia ja yhteiskuntaoppi) 
1 ope1: >tää on tää nyt täällä se tärkee se vertausluku< se annetaan  
2  nyt eniten ääniä saaneelle, 
3 Juhani:    >kumpi tos ykköses saa sen ku on kaks kaksvitosta< 
4 ope1:     ->    =HY↑VÄ Juhani, sieltähän se tuliki se kysymys, eli mitä nyt  
5  tapahtuu, ku nää on kummatki saanu kakskytviis, 
6 Juhani:  meneekse puokkii, 
7 ope1:  =ääntä 
8 ope1:  no mut meneekse tos puokkii sä ↑näät* 
 *OSOITTAA TAULULLE 
9 Juhani:  ° ei°.  
10 ope1:  e:i? (.) siin käytetään ihan (.) vanhaa raakaa lantinheittoa  
11  eli se arvotaan, (.) se on joko lantinheitto tai (.) se vedetään  
12  tota: uurnasta >siellä< (.) jos nää on kunnallisvaalit ni siel  
13  kunnallisvaalien pitopaikassa, 
 
Juhanin kysymys liittyy siihen, miten ääntenlaskennassa toimitaan, kun äänet menevät kah-
den ehdokkaan kesken tasan (r. 3). Agendan kuljettamisen kannalta kysymys on relevantti, 
minkä opettaja osoittaa paitsi kehuvalla puhuttelulla (HY↑VÄ Juhani) myös ennen kaikkea 
fokusoimalla vuorossaan kysymyksen se-pronomineilla ja muilla tulkintavihjeillä (sieltä-
hän se tuliki se kysymys, r. 4). Opettaja ei vastaa kysymykseen, vaan uudelleenmuotoilee 
Juhanin kysymyksen ja käynnistää sen avulla kyselysyklin (eli mitä nyt tapahtuu, ku nää on 
kummatki saanu kakskytviis, r. 4–5). Käyttämällä Juhanin kysymystä lähes sellaisenaan pe-
dagogisessa siirrossaan ja osana agendankuljetusta hän osoittaa kysymyksen relevanssin. 
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Responssina Juhani tuottaa vahvistusta hakevan kysymyksen, joka on samalla vastausehdo-
kas (meneekse puokkii, r. 6). Tähän opettaja reagoi tuottamalla korjaavaa palautetta impli-
koivan no mut -alkuisen vuoron. Opettaja uudelleenmuotoilee vuorossaan Juhanin jatkoky-
symyksen ja hyödyntää sitä jälleen pedagogisessa vuorossaan: hän käynnistää vielä uuden 
syklin ja johdattelee siten Juhania tiedonjäsennysprosessissaan (no mut meneekse tos puok-
kii, r. 8). Samalla opettaja ohjaa sekä eksplikoiden (sä ↑näät) että kehollisin keinoin Juhania 
tukeutumaan vastauksessaan taululle piirrettyyn ääntenlaskutapaa kuvaavaan taulukkoon. 
Juhanin tuotettua opettajan hakeman vastauksen hän vahvistaa vastauksen ja tuottaa vielä 
vastausta täsmentävän selitysvuoron (r. 10–13). Opettaja hyödyntää tässä kyselyä ketjuun-
tuvassa sekvenssissä, joka kuitenkin rakentuu nimenomaan oppilaan kysymysvuorojen ai-
neksista (vrt. Chin 2002; Cullen 2006). Osoittamalla näin oppilaan kysymyksen relevanssin 
hän implisiittisesti ohjaa oppilasta tuottamaan lisää kysymyksiä. 
 
Edellisessä esimerkissä (3_2c) opettajan ja oppilaan vuorottelu rakentui kahdenväliseksi. 
Seuraavassa esimerkissä (3_6) opettaja sen sijaan hyödyntää oppilaan vastausvuoroa koko 
kollektiiville suunnatussa pedagogisessa vuorossaan. Sekventiaalisesti evaluointivuoro ase-
moituu tässä siis edellisestä esimerkistä poiketen opettajan aloitteesta käynnistyneeseen ky-
selysykliin. Katkelma on tehtäväntarkastustilanteesta, ja oppilaiden tehtävänä on ollut ver-
tailla kahden kirjallisuusesimerkin henkilökuvausta.  
 
Esimerkki 3_6: ”Ihanteellinen Paavo” (PA, O2: 4c, 9. luokka, äidinkieli ja kirjallisuus) 
 
1 ope2:  no, mennäänkö ↑eteenpäin, mennäänkö siihen  
2   henkilökuvauk↑seen* (.) mitä samaa mitä erilai↑sta (.)  
*JUHANI JA VEIJO NAURESKELEVAT, KAHNAILEVAT 
3   kummasta alotetaan, samasta vai erilaise↑sta* 
   * JUHANI JA VEIJO LEIKITTELEVÄT KEHONLIIKKEILLÄ 
4 Pinja:  °erilaisesta.°* 
 *VIITTAA   
5 ope2:  erilaista, no alota (.) erilaisesta. 
6 Pinja:  öö no se Paavo, kuvattiin sellasen niinku, tosi hienon  
7 miehen ja sillei (.) sillei epärealistisesti, >tai sillee< mut sit  
8 täs kuvataan sillee paljon realistisemmin.  
9 ope2:    -> joo, se on hyvä ero, kattokaa että teiltä löytyy kaikilta  
10 tää ↑vihkosta,=  
11 Veijo: =mikä? 
12 ope2:  eli se Paavo kuvattiin semmosena, kaikin puolin  
13 ihanteellisena ihmi↑senä, 
14 Juhani:  [miks se oli ihanteellinen,]  
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15 ope2:     [hyvänä ihmisenä, jolla     ] ei oo mitään, pahoja  
16 ajatuksiaankaan koskaan päässä, oikeen hyvänä, uskovaisena  
17 luottavana, autto naapureita, kaikki m- kaikki oli niinku näin,  
18 ja tässä tulee sitten tää realistisuus. 
 
Opettaja tuottaa Pinjan vastausvuoroa evaluoivan vuoron (joo, se on hyvä ero, r. 9) ja jatkaa 
vuoroaan koko kollektiiville suunnatulla toimintakehotuksella (kattokaa että teiltä löytyy 
kaikilta tää vih↑kosta). Opettaja siis niveltää vuorossaan kaksi peräkkäistä toimintoa sau-
mattomasti toisiinsa. Sitomalla oppilaan vuoron osaksi pedagogista vuoroaan opettaja osoit-
taa oppilaan vuoron relevantiksi: mallivastaukseksi. Veijo ja Juhani ovat opettajan aloite-
vuoron aikana näkyvästi suuntautuneet tilanteessa toisaalle (r. 2–3). Opettajan kehuvaa eva-
luointia seuraavaan kehotukseen Veijo kuitenkin orientoituu näkyvästi tarkistuskysymyk-
sellä (mikä?, r. 11). Myös Juhani tuottaa opettajan selittävän vuoron kanssa päällekkäispu-
huntana kysymyksen (miks se oli ihanteellinen, r. 14). Aiemmin toisaalle suuntautuneet op-
pilaat siis näkyvästi asemoivat tilanteessa itsensä uudelleen ja orientoituvat pedagogiseen 
sisältöön. Esimerkissä (3_6) opettaja osoittaa oppilaan toiminnan relevanssin kehumalla ja 
sitomalla oppilaan vuoron osaksi pedagogista toimintaa, mikä tehostaa opettajan toiminta-
kehotusta.   
 
Edellä tarkastelemissani esimerkeissä opettaja hyödynsi oppilaan vuoroa joko oppilaan tie-
donjäsennysprosessin fasilitoimiseen (3_2c) tai oppilaiden aktivoimiseen (3_6). Seuraa-
vassa esimerkissä (3_7) opettaja hyödyntää kehuvan evaluoinnin jälkeen oppilaan kysy-
mystä selitysvuoronsa rakentamisessa. Tässäkin esimerkissä opettaja tuo oppilaan vuoron 
näkyvästi osaksi yhteistä toimintaa ja osoittaa siten oppilaan toiminnan relevanssin, joskin 
erityyppisessä tilanteessa. Katkelma on historian ja yhteiskuntaopin tunnilta, jossa kerrataan 
koealuetta ja käsiteltävänä aiheena on ääntenlaskenta vaaleissa. Oppilailla on vaikeuksia 
ymmärtää suhteellista vaalilaskutapaa, josta opettaja on piirtänyt taululle esimerkin. Nooran 
kysymys, johon opettaja reagoi kehuvalla evaluoinnilla, on sekvenssissä myöhemmin (r. 
34).  
 
Esimerkki 3_7: ”Harvinaisen tyhmä” (PA, O1: 3c+d, 9. luokka, historia ja yhteiskuntaoppi) 
 
1 Pinja:  >mä en nyt oikee ymmärrä<,* 
 *KATSE TAULUUN, PUDISTAA PÄÄTÄ  
2 ope1:  mitä et ymmär↑rä* 
 *SIIRTYY LÄHEMMÄS TAULUA, OTTAA KARTTAKEPIN KÄTEEN  
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 ((7 riviä poistettu)) 
10 Pinja:  mä oon harvinaisen tyhmä nyt,=* 
 *HYMYILEE 
11 ope1: =joo ei haittaa, 
12 Pinja:  ei ku en mitää, 
13 ope1:  ↑mitä s- sano nyt mitä sä et ymmärrä, ni mä voin selittää* 
  *ISTUU TUOLILLA, LÄHELLÄ OPPILAITA, KATSE PINJAAN 
 ((5 riviä poistettu)) 
19 Pinja:  siis sata,* miten siit tulee toi kolme piste kolme kolme  
 *OSOITTAA SORMELLA TAULULLE 
 ((3 riviä poistettu)) 
23 ope1:  sata annetaan kokonaisuudessaan (.) tälle* (.) eniten ääniä  
 *OSOITTAA KARTAKEPILLÄ TAULULLE 
24  >saaneelle< toinen saa siit puolet, [kolmanneks tullu saa: (.)        ] 
25 Jussi:              [ku sä lasket* aina ↑sadasta,] 
26 ope1:   kolmasosan,                                        
27 (0.5) OPEN KATSE PINJAAN 
28 ope1:  ↑SAdasta aina lasketaan, 
29 Pinja:  ahaa:: no nyt,* 
 *HYMYILEE 
 ((4 riviä poistettu)) 
34 Noora:  =mut miten ne pisteet, vaik ton tyypin, onks se sit satanelkyt, 
35 [vai nel-       
36 ope1:  [↑mitä::h* 
 *KATSOO VUOROIN TAULULLE, VUOROIN OPPILASTA, NOPEASTI   
37 Juhani:  ehdokas >seiska kasi ysi kymppi< on [tos ceessä*  ] 
 *LÄHELLÄ ISTUVALLE NEALLE 
38 ope1:   ->                                                                       [↑hei * hyvä] kysymys sinällään, 
  *OPE NOUSEE SEISOMAAN JA SIIRTYY TAULUN VIEREEN 
39 Juhani: ehdokas-= 
40 ope1: =SHHH, se: että (.)[sen jälkeen] ku te ootte saanu laitettuu nää, 
41 Juhani:                                         [(---)              ] 
42 ope1:  °se on kumma°* ku sä luulet et sillon ku mä avaan suuni  
 *KATSE JUHANIIN 
43 et mun kuulo jotenki (.) katoaa, näin ei tapahdu Ju- Juhani= 
44 Juhani:  =>mä neuvon Neaa<,= 
45 ope1:  =e- et neuvo, ku Nea kysyy multa,* siks mä oon täällä, 
 *OSOITTAA KARTTAKEPILLÄ JUHANIA 
46 Nina:  miks sä liimaat sun sormee,* 
 *JUHANILLE 
47 ope1:  ↑hei (.) Nina, 
 (0,5) VAIMEAA NAURUA 
48 ope1: eli (.) tä- tän unohdatte sit sen jälkeen ku ootte  
49 saanu sijotettuu sen (.) tota:: vertausluvun sinne, sit näil  
50 ei oo enää mitään virkaa sen jälkee, koska täähän vaan  
51 ilmottaa sen saman, et missä järjestykses ne on siellä, 
52 Riia:  onks siin (--)= 
53 ope1:  =ja se on AIna se kolmasosa neljäsosa viidesosa se on aina  
54 siit koko vertausluvusta, ei enää (.) niinku että (.)   
55 kaheksastkymmenestä puolet, eiku siis anteeks kolmasosa  
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56 >mitä mä nyt sekoilen< siis neljästkymmenest kolmasosa  
57 tai näin, vaan aina siit kaheksastkymmenest, neljästkymmenestviidestä  
58 ja näin, eli tää pitää o- oppia tai osata ja tää on kerrottu myös 
59 tässä yhekskytkaheksan sivulla luette sielt viel, okei?  
60 sitte mennääs eteenpäin,  
 
Katkelma käynnistyy Pinjan ymmärtämättömyyden osoituksesta (mä en nyt oikeen ym-
märrä; r. 1; ks. Koole 2014). Opettaja reagoi Pinjan vuoroon tarkennuskysymyksellä (mitä 
et ymmär↑rä, r. 2) ja valmistautumalla kehollisin keinoin selittämään vaalilaskutapaa tar-
kemmin: hän ottaa karttakepin käteen ja siirtyy lähemmäs taulua. Pinja valmistelee vielä 
vuoronsa aloittamista kritisoimalla itseään ääri-ilmauksella (mä oon harvinaisen tyhmä nyt; 
r. 10), jonka opettaja kuittaa nopeasti (joo ei haittaa, r. 11).60 Pinjan kysymykseen (siis sata, 
miten siit tulee toi kolme piste kolme kolme, r. 19) opettaja tuottaa selityksen (r. 23–26), jota 
Jussi täsmentää (ku sä lasket aina ↑sadasta, r. 25) opettajan kanssa päällekkäispuhunnalla 
ja suuntaamalla katseensa Pinjaan. Opettaja vahvistaa Jussin täsmennyksen uudelleenmuo-
toilemalla sen painokkaasti (↑SAdasta aina lasketaan, r. 28), minkä jälkeen Pinja tuottaa 
eksplisiittisen osoituksen ymmärtämisestään ja kytkee sen meneillään olevaan puhehetkeen 
(ahaa:: no nyt, r. 29, ks. Koivisto 2015).61 Toinen oppilas, Noora tuottaa vielä uuden kysy-
myksen vaalilaskutavasta (mut miten ne pisteet, vaik ton tyypin, onks se sit satanelkyt, r. 34). 
Opettajan responssi on venytetyllä intonaatiolla merkitty avoin korjausaloite (mitä::h, r. 
36), jolla hän orientoituu Nooran kysymykseen epäodotuksenmukaisena (ks. Haakana 2011; 
Haakana, Kurhila, Lilja & Savijärvi 2016). Vuoroaan hän tukee lisäksi näkyvillä kehollisilla 
keinoilla: katsomalla vuoroin oppilaaseen vuoroin taululle nopeaan tahtiin. Tämän voi tul-
kita ikoniseksi eleeksi (vrt. Paananen 2015), jolla opettaja sävyttää korjausaloitteen ja vah-
vistaa sitä. Samalla Juhani alkaa selittää asiaa lähellä istuvalle Nealle.  
 
Opettaja asemoi kuitenkin tilanteen näkyvästi uudelleen ja tuottaa Nooran kysymystä kehu-
van evaluointivuoron (↑hei hyvä kysymys sinällään, r. 38). Opettaja tuottaa vuoron Juhanin 
vuoron kanssa osin päällekkäispuhuntana: hän aloittaa vuoronsa nousevalla intonaatiolla ja 
huomionkohdistimella (↑hei) sekä nousee samalla seisomaan selittääkseen asiaa. Näin hän 
                                                          
60 Tilanne jatkuu siten, että opettaja maanittelee Pinjaa esittämään kysymyksensä (ei näy litteraatiossa).  
61 Koivisto (2015: 141) on tarkastellut arkikeskustelun aa-ilmausta nyt-ymmärtämisen osoituksena, jolla pu-
huja osoittaa siirtymää väärästä käsityksestä tai ymmärryksestä ymmärtämiseen. Ahaa-partikkelia Koivisto 
vastaavasti luonnehtii nyt-tietämisen osoitukseksi, jolla puhuja voi osoittaa siirtymää tietämättömyydestä 
tietämiseen (mp.). Tässä oppilaan ahaa-vuoro asettuu mahdollisesti näiden kahden tyypin välimaastoon.  
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osoittaa Nooran kysymyksen relevantiksi.62 Juhani kuitenkin jatkaa samanaikaisesti selitys-
tään Nealle, ja opettaja kohdistaa Juhanille ensin työrauhavuoron (SHHH, r. 40) ja sitten 
ironisen moitevuoron (°se on kumma° ku sä luulet et sillon ku mä avaan suuni et mun kuulo 
jotenki (.) katoaa --, r. 42–43; ks. Piirainen-Marsh 2011). Juhani tuottaa selonteon (mä neu-
von Neaa, r. 44), johon opettaja orientoituu tekemällä institutionaalisen tehtävänsä näky-
väksi metakommentilla (Nea kysyy multa, siks mä oon täällä, r. 45). Lisäksi opettaja koh-
distaa vielä Ninalle työrauhavuoron huomionkohdistimella ja puhuttelulla (↑hei (.) Nina, r. 
47). Opettaja siis varaa selitysvuorolleen tilaa ja varmistaa koko kollektiivin huomion nä-
kyvillä keinoilla ennen vuoron aloittamista. Näin hän osoittaa käsittelevänsä Nooran kysy-
mystä agendankuljettamisen kannalta relevanttina ja rakentaa sen pohjalta selityksensä vaa-
lilaskutavasta (r. 48-).  
 
Merken (2016b: 12) mukaan oppilaan aloitteesta käynnistyvät selityssekvenssit ovat luok-
kahuoneen osallistujien yhteistä ongelmanratkaisua, jossa osallistujat voivat yhdessä raken-
taa tietoa ja yhteistä ymmärrystä opeteltavasta asiasta (Merke 2016b). Tässäkin sekvens-
sissä opettaja ja oppilaat yhdessä osallistuvat ongelmanratkaisuun ja tiedonrakennukseen 
kysymällä lisäkysymyksiä ja osallistumalla asian selittämiseen. Samalla opettaja kuitenkin 
kehuvalla evaluoinnilla osoittaa toiminnan relevanssia ja jäsentää meneillään olevaa tilan-
netta agendankuljettamisen kannalta mielekkäästi.  
 
3.5.2 Oppilaan kysymyksen relevanssin osoittaminen 
Edellä tarkastelemissani esimerkeissä opettaja tekee oppilaan toiminnan relevanssin näky-
väksi hyödyntämällä kehuvan evaluoinnin jälkeen oppilaan vuoroa pedagogisessa vuoros-
saan ja agendankuljetuksessa. Kahdessa esimerkissä esiintyi oppilaan kysymys ja/tai ym-
märtämättömyyden osoitus. Seuraavaksi keskityn tarkemmin oppilaan kysymyksestä käyn-
nistyviin sekvensseihin, mutta näkökulmani on hieman toinen. Analysoin sekvenssejä, 
joissa opettaja kehuvan evaluointivuoron jälkeen työstää oppilaan kysymystä ja sitä kautta 
                                                          
62 Samalla opettaja nähdäkseni vuorossaan suhteuttavalla ilmauksella (sinällään, r. 38) orientoituu siihen, 
että yhteinen ymmärrys selitettävästä asiasta kirkastuu vasta tässä kohdassa keskustelua (vrt. edellä avoin 
korjausaloite mitä::h, r. 36). 
84 
 
vahvistaa kysymyksen relevanssin. Työstämisellä tarkoitan sitä, että opettaja hakee tyydyt-
tävää vastausta oppilaan kysymykseen monivaiheisella vuorolla tai tulkitsee oppilaan kan-
taaottavaa kysymystä ja myötäilee sitä esimerkiksi samalinjaisella kannanotolla. 
 
Seuraavassa esimerkissä (3_8) opettaja työstää kehuvan evaluoinnin jälkeen oppilaan kysy-
mystä ryhtyen hakemaan siihen tyydyttävää vastausta moniosaisella vuorolla ja osin kehol-
lisin keinoin. Katkelma on historian ja yhteiskuntaopin oppitunnilta, jossa käsitellään halli-
tuksen muodostamista. Opettaja on aiemmin oppitunnilla puhunut valtioneuvoston ja halli-
tuksen käsitteiden sekavuudesta, mikä motivoi oppilaan kysymyksen.63   
 
Esimerkki 3_8: ”Valtioneuvosto” (PA, O1: 2b, 9. luokka, historia ja yhteiskuntaoppi) 
 
1 ope1:  ainoo oikeestaan, mikä hallitusta suitsii, (.) ni on ↑se  
2 että niitten pitää nauttia eduskunnan luottamu>sta<,  
3  >elikä< eduskunnassa, jos järjestetään äänestys (.)  
4  hallituksen toi↑mista ni* niitten pitää saada se, (.)  
5 *NINA KOHDISTAA OPEEN KATSEENSA, MIETTIVÄ ILME 
6  [saada se niin se luottamus, 
7 Nina:         [öö=*  
 *NINAN MIETTIVÄ ILME 
8 ope1:  =luottamus siinä äänestyksessä eli enemmistö  
9 [kansan    ] edustajista, 
10 Nina:           [ei vaan,*] 
 *NINA NOSTAA KÄDEN YLÖS                           
11 Juhani:  en mä nyt nää enää kirjottaa,= 
12 Nina:    =ei mut siis miksi, miks sit valtioneuvostoa kutsutaan  
13 >hallitukseks< jollei se oo hallitus, 
14 (4.0) OPE KÄSITTELEE TIETOKONEEN TIEDOSTOA 
15 ope1:   ->   tsiis kysymys oli hy↑vä eikä siihen oikeestaa oo vastausta,  
16 muuta ku et se on vaa tullu (.) merkitsemään* >sitä<,  
 *OPE TEKEE SELITYSTÄ TUKEVAN KÄDENLIIKKEEN 
17 (.) valtioneuvosto >oisko se sit jotenki< hankala, (.)  
18  [hankala >käsitys<] 
19 Nina:       [mut jos puhutaa,  ] jos sä puhut hallituksesta  
20  >ni mist mä voin tietää< puhutsä valtioneuvostosta  
21 vai hallituksesta,= 
22 ope1:  =>se on sama asia<    
23 Nina:  >no äskenhän sä sanoit< et se on-=    
24 ope1:  =joo joo, mut se on siis (.) se on perustuslaillisesti,  
25 tää on (.) se hal↑litus mut nykyään tää presidentti  
26  on ikään kun (.) ei sitä nyt oo suljettu pois päätöksenteosta,  
27 mut se yleensä (.) ei oo siinä mukana, jol↑lon se hallitus on  
                                                          
63 Samalla oppitunnilla opettaja mainitsee, että nämä kaksi käsitettä sekoittuvat helposti keskenään (tos on 
tota kaks termiä, mitkä menee monesti sekasin näin teorias >elikä< (.) valtioneuvosto sekotetaan hallituk-
seen ja päinvastoin, eli hallitus oikeesti on (.) ne ↑ministerit [PA, O1: 2b]). 
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28 [käytännössä (--)] 
29 Juhani:     [mitä virkaa         ] sil presidentil sit oikein on, ku on presidentin  
30 valtaoikeudet.  
31 ope1:  se on tällanen symbolinen valtion [valtion pää- valtion-  ]  
32 Nina:                                                                         [miksei oo kuningast,] 
33 ope1:    hyvä kysymys,    
34 Nina:  =>se ois paljo hienompaa< 
 
Sekvenssi käynnistyy Ninan oma-aloitteisesta kysymyksestä (r. 12–13), jonka käynnistämi-
seen hän on orientoitunut jo hetkeä aiemmin epäröivillä vuoronaloituksilla ja kehollisin kei-
noin (r. 4, 7, 10). Hän siis osoittaa sekä kysymyksenmuotoilulla että kehollisesti proses-
soivansa opeteltavaa tietoa, ja kysymys on pohdiskeleva ja analyyttinen. Bereiter ja Scarda-
malia (1992) käyttävät tämäntyyppisistä oppilaan kysymyksistä nimitystä higher-order 
learning outcome. Tietoa prosessoivat kysymykset ovat tutkimusten mukaan luokkahuo-
neessa harvinaisempia kuin proseduraaliset kysymykset, jotka ovat tyypillisesti esimerkiksi 
oppitunnin käytänteisiin tai tehtävien ohjeistuksiin liiittyviä kysymyksiä (ks. esim. White & 
Gunstone 1992; Van der Meij 1994: 154).  
 
Opettaja aloittaakin vuoronsa tauon jälkeen64 kehuvalla evaluoinnilla (tsiis kysymys oli 
hy↑vä, r. 15), jonka lopussa nouseva intonaatio implikoi vuoron jatkoa (ks. Routarinne 
2003). Opettaja fokusoi heti suunnittelupartikkelin (siis, VISK § 861) jälkeen puheena ole-
vaan oppilaan kysymykseen ja siten etualaistaa sen (VISK § 1366). Samalla hän kuitenkin 
käyttää verbimuotona etäännyttävää imperfektiä (vrt. Svinhufvud 2011: 166). Opettaja 
kontrastoi vastauksensa suhteessa vuoron evaluoivaan alkuun ja muotoilee sen epävarmuu-
den ilmauksella (eikä siihen oikeestaa oo vastausta; eikä-rinnastuksista ks. VISK § 1095). 
Opettaja kuitenkin täsmentää vielä vastaustaan (se on vaa tullu (.) merkitsemään >sitä<, r. 
16) ja käsittelee siten ensimmäistä vastaustaan riittämättömänä. Opettajan selitystä tukevat 
kädenliikkeet (vrt. Paananen 2015) ja mikrotauko osoittavat, että täydentävänkään vastauk-
sen muotoilu ei ole ongelmatonta. Hakemalla kuitenkin oppilaan kysymykseen tyydyttävää 
vastausta ja käyttämällä siihen opetustilanteessa aikaa opettaja orientoituu oppilaan kysy-
mykseen relevanttina.  
 
                                                          
64 Kehuvaa evaluointivuoroa (r. 15–17) edeltää tauko, jonka aikana opettaja käsittelee tietokoneella opetus-
tiedostoa (r. 14). 
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Opettaja jatkaa vuoroaan työstämällä oppilaan kysymystä edelleen. Hän jäsentää vastaus-
vuoronsa jatkon etualaistamalla nyt puheena olevana valtioneuvosto-käsitteen (vrt. Harjun-
pää 2017; Helasvuo 1991)65 ja ryhtyy miettimään ääneen selitystä sille, miksi käsite ei ole 
laajalti käytössä. Opettaja muotoilee selityksensä kompleksiseksi konditionaalimuodolla, 
epävarmuuden ilmauksella sekä tauolla ja sanahaulla (oisko se sit jotenki< hankala, (.) 
hankala >käsitys<; r. 17–18). Hän siis merkitsee sen yhdeksi vaihtoehtoiseksi selitysehdo-
tukseksi. Etsimällä Ninan kysymykseen perimmäistä vastausta hän samalla aidosti proses-
soi oppilaan kysymystä ja käsittelee sitä opetustilanteessa perusteellisesti. Näin hän paitsi 
palkitsee oppilasta suhteessa agendaan relevantista kysymyksestä, myös rohkaisee oppilaita 
tuottamaan lisää aloitteita ja jatkamaan siten aiheen käsittelyä tarkemmin.  
 
Nina esittääkin alkuperäistä kysymystään täsmentävän jatkokysymyksen (mut jos puhutaa 
– –, r. 19–21),66 jonka hän tuottaa osin päällekkäispuhunnalla opettajan selitystä hakevan 
vuoron kanssa. Tähän opettaja vastaa kuitenkin nopealla yksiselitteisellä vuorolla (>se on 
sama asia<, r. 22). Ninan selitystä hakeva responssi indikoi, että opettajan vastaus ei ole 
linjassa suhteessa aiemmin sanottuun (>no äskenhän sä sanoit< et se on-; r. 23; ks. myös 
Merke 2016a: 59). Tämä luo paikan opettajan täsmällisemmälle selitysvuorolle (joo joo, 
mut se on siis – –; r. 24–28; ks. VISK § 859, 861), joka vastaa Ninan kysymykseen nyt 
aiempaa yksityiskohtaisemmin. Sekvenssin lopussa myös Juhani aktivoituu ja esittää opet-
tajan selitysvuorosta motivoituneen kysymyksen, jälleen osin päällekkäispuhunnalla opet-
tajan kanssa (r. 29–30). Lopuksi Nina vielä esittää kysymyksen (r. 32), johon opettaja tuot-
taa kehuvan evaluoinnin. Sekvenssissä sekä opettajan toiminta että oppilaiden kysymysten 
sarja osoittaa, että osallistujat orientoituvat tilanteessa oma-aloitteisten kysymysten esittä-
miseen odotuksenmukaisena ja toivottuna toimintana. Kehumalla oppilaan kysymystä ja 
työstämällä sitä opettaja siis paitsi osoittaa kysymyksen ja kysymisen relevanssin myös avaa 
sekvenssissä paikkoja lisäkysymyksille. 
 
                                                          
65 Harjunpää (2017: 136–184) on tarkastellut yhtenä arkikeskustelun kielenkääntämisen käytänteenä avain-
sana-alkuisia vuoroja, joilla puhujat nostavat keskustelussa käsiteltäväksi aineksia edeltävästä toisella kie-
lellä tuotetusta puheesta. Helasvuo (1991) on tarkastellut artikkelissaan yksittäisten lausekkeiden roolia ker-
tomuksen jäsentäjänä. 
66 Nina vuorossa on kiinnostava viittausketju vuoron toimijoihin. Vuoro alkaa ilmisubjektittomalla passiivi-
muodolla (mut jos puhutaa), jonka jälkeen toimijaksi fokusoituu opettaja (jos sä puhut) ja lopulta fokus 
kääntyy oppilaaseen (mist mä voin tietää). Tämä tuo Ninan kysymykseen samalla haastavan sävyn. 
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Seuraavassa esimerkissä (3_9) opettaja osoittaa oppilaan kysymyksen relevanssin hieman 
toisella tavalla: hän työstää oppilaan kysymystä ja hyödyntää myöhemmin oppilaan kysy-
mysmallia. Tässä sekvenssissä kehollisilla keinoilla on keskeinen rooli toiminnan rakentu-
misessa. Katkelma on äidinkielen ja kirjallisuuden oppitunnilta, jossa oppilaat kirjoittavat 
työharjoitteluraporttia.  
 
Esimerkki 3_9: ”Työharjoittelu” (TA, O3, NA: SG 349A, 9. luokka, äidinkieli ja kirjallisuus) 
 
1 ope3: krhm mä oon antanu teille sen ohjeen, et ku on  
2 isoruutunen >ni sit ei tarvii jättää sitä rivivälii<, 
3 [(vaik mä tolle Jonnelle sanoin)] 
4 Sonja: [@mitä kaikkea jouduit@          ]   
5 ope3: se riittää jos sisennätte sen isoruutusen,= 
6 Sonja: =>↑miks tääl sano- mitä kaikkea jouduit tekemään,  
7 eikä mitä kaikkea sait tehdä,< 
8 ope3:    -> se on* erittäin hyvä kysymys.** 
 *KATSE PÖYDÄLLE **KATSE OPPILAASEEN 
9 (3.0) OPE OTTAA PAPERIN KÄTEEN JA LUKEE 
10 Kari:  ekana päivänä mä jouduin tokana päivänä mä sain. 
11 ope3:  =nii et TÄS ON TÄMMÖNE* negatiivinen sävy. krhm .hmf  
12 (2.0) *KATSOO PAPERIA, HIEROO LEUKAA   
13 Kari:  °ekana päivänä mä jouduin siivoo (tai) imuroimaa  
14  tokana päivänä mä sain (- -)° 
15  (2.0) OPE LUKEE PAPERIA 
16 ope3:  ja mitä ↑tarkottaa työharjottelun suorittaminen,* krhm  
 *SIIRTÄÄ KÄDEN POSKELLE, KATSE OPPILAISIIN 
17  seki kuulostaa jo negatiiviselta. 
18  (3.0) OPE LUKEE PAPERIA, KÄSI POSKELLA 
19 Saku:  @mitenni,@ 
20 (2.5) OPE LUKEE PAPERIA, KÄSI POSKELLA 
21 ope3:  krhm °no ku° ilo* harvoin on suoritus,(.)** ku se muuttuu 
 * SIIRTÄÄ KÄDEN ALAS **KATSE TAKAISIN PAPERIIN  
22 suorittamiseks ni siihen tulee (.) semmone (.) väkisin  
23 tekemisen meininki. 
24 Saku:  nii, 
 
Oppilaat työskentelevät itsenäisesti ja kirjoittavat työharjoitteluraporttia. Jonnella ja opetta-
jalla käynnistyy keskustelu sopivasta rivivälistä tekstissä, ja Sonja keskeyttää opettajan vuo-
ron tuottamalla oma-aloitteisen kysymyksen haastavaan sävyyn (↑miks tääl sano- mitä kaik-
kea jouduit tekemään, eikä mitä kaikkea sait tehdä,<, r. 6–7). Hän viittaa raporttiohjeen 
verbivalinnan (joutua) negatiiviseen konnotaatioon ja muotoilee syytä hakevan kysymyk-
sensä eksplikoimalla sille vaihtoehdon (saada) (vrt. VISK 1688; Merke 2012). Opettaja 
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tuottaa Sonjan kysymykseen kohdistuvan kehuvan evaluoinnin (se on erittäin hyvä kysy-
mys., r. 8), jossa intensiteetti-ilmaus vahvistaa kehua (Pomerantz 1986). Kehuva evaluointi 
on tässä itsenäinen vuoro, jonka opettaja tuottaa laskevalla prosodialla, mikä lisää vuoron 
painokkuutta. Tämän jälkeen opettaja alkaa tutkia raporttiohjetta tarkemmin (r. 9), mikä 
osaltaan vahvistaa hänen käsittelevän Sonjan kysymystä relevanttina. Samalla opettaja kui-
tenkin myös orientoituu selontekovelvollisuuteensa: koulun edustajana hän on jossain mää-
rin selitysvelvollinen käytettyjen opetusmateriaalien sisällöistä, silloinkin kun ne eivät ole 
hänen laatimiaan.67 
 
Opettaja ei kuitenkaan tarjoa selitystä tai puolustelevaa näkökulmaa. Sen sijaan hän erittelee 
Sonjan kysymystä kannanottomaisella vuorolla (nii et TÄS ON TÄMMÖNE negatiivinen 
sävy, r. 11), jonka arvioivaa ja arvottavaa sävyä vahvistaa pronomini-ilmaus (tämmöne; ks. 
Etelämäki 2006: 62). Hän siis käsittelee oppilaan kysymystä ensisijaisesti kannanottona (ks. 
esim. Pomerantz 1984; Tainio 1996; Heritage & Raymond 2005): niin et -alkuisella vuorol-
laan hän myötäilee Sonjan vuoroa ja osoittaa samalla myös pääsyään arvioitavaan tietoon 
(Heritage & Raymond 2005). Sekä kysymyksen erittelyllä että samalinjaisella kannanotolla 
opettaja osoittaa edelleen Sonjan vuoron relevanssin. Tätä tulkintaa tukee lisäksi se, että 
opettaja syventyy raporttiohjeeseen ja käyttää siihen aikaa. Tämä näkyy myös samanaikai-
sessa kehollisessa toiminnassa: opettaja lukee huolellisesti tekstiä ja hieroo samalla leu-
kaansa mietteliäänä (esim. r. 12, 15, 18). Tutkittuaan ohjetta edelleen opettaja asettuu vielä 
näkyvämmin oppilaan kysymyksen kanssa linjaan: hän tuottaa samankaltaisen raporttioh-
jeen sanavalintaa arvioivan kysymyksen, jonka hän sitoo ja-konnektorilla Sonjan aiemman 
kysymyksen jatkoksi (ja mitä ↑tarkottaa työharjottelun suorittaminen, r. 16). Tässä sek-
venssissä opettajan kehuva evaluointi ja sitä seuraava toiminta palvelevat yhtäältä oppilaan 
toiminnan relevanssin osoittamista68 toisaalta tilanteen pedagogisia tavoitteita: yksi äidin-
kielen ja kirjallisuuden oppiaineen ydintavoitteista on ohjata oppilaita tutkimaan kieltä ja 
kiinnostumaan kielenilmiöistä.  
  
                                                          
67 Työharjoitteluraporttiohjeet ovat usein esimerkiksi opinto-ohjaajien laatimia. 
68 Valitettavasti Sonjan mahdollista kehollisin keinoin tuotettua responssia opettajan vuoroihin ei ole ku-
vausteknisistä syistä mahdollista nähdä.  
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3.5.3 Kritiikin tasapainottaminen kehuvalla evaluoinnilla 
Edellä olen käsitellyt kehuvaa evaluointia opettajan pedagogisena keinona siitä näkökul-
masta, kuinka opettaja evaluoivalla vuorollaan ja sitä seuraavalla toiminnallaan osoittaa op-
pilaan toiminnan relevanssin. Seuraavaksi siirryn käsittelemään kehuvaa evaluointia toisen-
tyyppisessä vuorovaikutusfunktiossa: kritiikin tasapainottamisessa. Kehuvan palautteen 
esiintyminen kritiikin yhteydessä on nostettu esiin jo aiemmissa tutkimuksissa. Svinhufvud 
(2011: 163–164) on kuvannut graduistunnoissa opponentin antaman tekstipalautteen yh-
deksi muodoksi kehu–kritiikki-sekvenssin. Näissä sekvensseissä kehu toimii kriittisen pa-
lautteen esitoimintona ja pohjustaa ongelman esittämistä. Konventionaalistuneena kritii-
kinaloituksena kehu kuitenkin helposti kaavamaistuu ja menettää merkitystään. (Mp.) Ai-
neistossani opettaja tasapainottaa kehuvalla evaluointivuorollaan kritiikkiä, mutta kehun ja 
kritiikin suhde rakentuu sekvensseissä toisin kuin kritiikkiä edeltävänä toimintona. Tyypil-
listä on, että opettaja hyödyntää kehuvaa evaluointia kritiikin esittämisen jälkeen lieventä-
mään jo annettua kritiikkiä.  
 
Seuraavassa esimerkissä (3_10) opettajan kehuva evaluointi kohdistuu useimpien tämän lu-
vun esimerkkien tapaan oppilaan tuottamaan kysymykseen. Opettaja kuitenkin asemoi eva-
luointivuoronsa tilanteessa hyvin toisentyyppisesti kuin edellä käsittelemissäni tapauksissa. 
Tässä kehuva evaluointi viittaa oppilaan jo aiemmin sekvenssissä tuottamaan kysymykseen 
ja samalla tasapainottaa opettajan aiemmin esittämää lievää kritiikkiä. Katkelma on histo-
rian ja yhteiskuntaopin oppitunnilta, ja tilanteessa käsitellään kunnallisveroa ja valtionve-
roa. 
  
Esimerkki 3_10: ”Saltviik” (PA, O1: 3d, 9. luokka, historia ja yhteiskuntaoppi) 
 
1 ope1: Saltviikissä oli kuustoist prossaa (.) ni ne ihmiset siel säästää 
2 tälläsen (.) tälläsen siivun* sen kaks prosenttii (.) veroissa ymmärrättekö, 
 *PIIRTÄÄ TAULULLE 
 ((12 riviä poistettu))  
15 Juhani: ai viistuhat, ai mont v- euroo vuodessa. 
16 ope1:  [siis jos sä esimerkiks] nelkyt- nelkyttuhatta euroo, tienaat vuodessa, 
17 Nina: [siis Saltviik saa,          ] 
18 ope1: ni siit kaksprosenttii, [paljos se on.]  
19 Nina:                                         [siis paljo       ] toi Saltviik saa, 
20 Juhani: se o:n kaheksan[sataa.] 




 ((8 riviä poistettu))   
30 Nina:  eli neljätoist prosenttii Saltviikille ja kaks prosenttii [valtiolle, 
31 ope1:                                                                                             [mitäh*    
 *KATSE NINAAN, RYPISTÄÄ OTSAA 
32 ope1: (0,5) OPE PUDISTELEE PÄÄTÄ, HUISKAUTTAA KÄDELLÄ 
33 Mona: ei: vaa seittemän prosenttii valtiolle ja (neljätoist prosenttii)* 
 *KÄÄNTYY VIERESSÄ ISTUVAA NINAA KOHTI  
34 ope1:  Nina on [nyt jossain ihan muissa maailmois,*                    ] 
 * KATSE OPPILAISIIN 
35 Nina:                           [>meneeks aina seittemän prosenttii valtiolle<,] @ihan sama@,  
36 ope1: [e:i,*  ] 
 *PUDISTELEE PÄÄTÄ  
37 Tiia: [he he ] hee= 
38 Nina:   =no mitä* tos lukee valtio seittemän ja >kaheksantoist< Hyvinkää. 
 *OSOITTAA TAULULLE 
39 ope1:  tää on se mikä mei- meil on Hyvinkääl↑lä=  
 ((11 riviä poistettu)) 
51 ope1:  jos ihminen tienaa noin kolmetuhatta euroo kuukaudes↑sa  
52 ni sil on noin kakskytviis prosenttii viiva kolkytprosenttii vero° prosent↑ti°=  
53 Nina:  =mm:: 
54 ope1:  kokonaisveroprosent↑ti ja se jakaantuu Hyvinkäällä asuville niin että  
55 kaheksantoist siit menee (.) tonne* (.) koska se kaheksantoist on  
 *OSOITTAA TAULULLE 
56 Hyvinkääläisille,* näin siis luokiteltu ja sit se (.) jos se asuu Saltviikissa,  
 *KATSE OPPILAISIIN 
57 ni sil menee >kaks prosenttii< vähemmän kunnallisveroo, jollon sit tää (.)  
58        -> nii toi oli hyvä kysymys joo,* >mä ymmärrän< miks se (.) sua hämäs, 
 *KATSE TAULUUN, RAAPII PÄÄTÄ 
59 kyl tääki sillon laskee, siis tänne näin ikäänku et, silloinhan se on  
60 kakskytkolme prosenttii tost-= 
61 Jussi:  =siis saaks valtio aina sen seittemän,= 
62 ope1: =ei:: kyl se saa sit enemmän, se on progressiivista se tulovero,  
63 muistatsä mitä se oli, 
 
Opettaja selittää tilanteessa oppilaille sitä, kuinka kunnittain vaihteleva verotus vaikuttaa 
kansalaisen talouteen (Saltviikissä oli kuustoist prossaa (.) ni ne ihmiset siel säästää tälläsen 
(.) tälläsen siivun, r. 1–2). Tämän jälkeen hän laskee Juhanin avustuksella Saltviikissa asu-
vien kuntalaisten säästämän summan (r. 16, 18, 20). Nina tuottaa kysymyksen (siis paljo toi 
Saltviik saa, r. 19) ja yhteenvetomaisen vahvistusta hakevan vuoron (eli neljätoist prosenttii 
Saltviikille ja kaks prosenttii valtiolle, r. 30), jotka osoittavat hänen tarkastelevan asiaa eri 
näkökulmasta. Opettaja tuottaa responssina Ninan vuoroon avoimen korjausaloitteen (mi-
täh, r. 31), jolla hän orientoituu Ninan vuoroon kontekstissaan epäodotuksenmukaisena ja 
yllättävänä (ks. Haakana 2011: 49–53); Haakana, Kurhila, Lilja & Savijärvi 2016: 260). 
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Tätä vahvistaa opettajan kehollinen viestintä: hän pudistelee päätään merkitsevästi ja huis-
kauttaa kädellään Ninan suuntaan (r. 32). Ninan vieressä istuva Mona tuottaa Ninalle selit-
tävän vuoron kääntyen Ninan suuntaan (r. 33). Opettaja kommentoi vielä Ninan toimintaa 
metakommentilla, jota hän sävyttää partikkelilla, pronominilla ja intensiteetti-ilmauksella 
(Nina on nyt jossain ihan muissa maailmois, r. 34). Samalla vuoroon tulee lievästi kritisoiva 
sävy, vaikka opettaja tuottaakin vuoron lempeällä äänensävyllä. Nina tuottaa vielä uuden 
kysymyksen, jonka loppuosa indikoi turhautumista (meneeks aina seittemän prosenttii val-
tiolle<, @ihan sama@, r. 35). Opettajan kielteisen vastauksen ja Tiian naureskelun jälkeen 
Nina puolustautuu ja vetoaa taululla näkyvään (no mitä tos lukee valtio seittemän, r. 38).  
 
Opettaja ryhtyy selittämään asiaa (r. 39, 51–), ja Nina osoittaa seuraavansa selitystä tuotta-
malla minimiresponssin (mm::, r. 53). Selitysvuoronsa keskellä opettaja tuottaa Ninan aiem-
paa kysymystä kehuvan evaluoinnin (nii toi oli hyvä kysymys joo, r. 58). Opettaja muotoilee 
vuoron prosessoivaksi vuoron alkuun ja loppuun asettuvilla partikkeleilla (niin, joo). Sa-
malla opettaja tekee näkyväksi meneillään olevassa hetkessä rakentuvan ymmärryksen siitä, 
mihin Nina on aiemmin esittämällään kysymyksellä viitannut. Koolen (2014) mukaan luok-
kahuoneen selityssekvensseissä on tyypillistä, että oppilaan ongelma jää usein eksplikoi-
matta, jolloin vasta aivan sekvenssin lopussa opettaja ja oppilas saavuttavat yhteisen ym-
märryksen selitettävästä (ma). Tässä sekvenssissä Nina eksplikoi ongelmansa suhteellisen 
selvästi kysymällä (r. 19, 35). Siitä huolimatta opettaja ja oppilas saavuttavat yhteisen ym-
märryksen vasta loppusekvenssissä, jolloin opettaja sitoo selityksensä vastaamaan oppilaan 
ongelmaan (kyl tääki sillon laskee, r. 59).   
 
Tässä sekvenssissä opettaja ja oppilaan välinen ymmärtämättömyys johti kuitenkin siihen, 
että Ninaan kohdistui lievää kritiikkiä (Nina on nyt jossain ihan muissa maailmois, r. 34). 
Opettaja orientoituukin vuorossaan aiemmin esittämäänsä kritiikkiin asemoimalla sekä it-
sensä että oppilaan vuorossaan toimijoina näkyviin (>mä ymmärrän< miks se (.) sua hä-
mäs, r. 58). Hän siis kohdentaa vuoron yksilöidysti Ninalle keskellä selitysvuoroaan, joka 
on lähtökohtaisesti koko kollektiiville suunnattu (vaikkakin Ninan kysymyksestä motivoi-
tunut). Samalla hän viittaa eksplisiittisesti itseensä toimijana ja osoittaa mä ymmärrän -il-
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mauksella tunnistavansa oppilaan aiemman kysymyksen logiikan. Näin opettaja takautu-
vasti orientoituu aiemmin sekvenssissä esittämäänsä kritiikkiin tasapainottavasti ja lieven-
tävästi, jopa hyvittelevästi.69  
 
Seuraavassa esimerkissä (3_11) opettaja tasapainottaa kehuvalla evaluoinnilla aiemmin an-
tamaansa kirjallista palautetta. Katkelma on lukion äidinkielen ja kirjallisuuden runoanalyy-
sin kirjoittamista käsittelevältä oppitunnilta. Käynnissä on kierros, jossa oppilaat kertovat, 
minkä ja kenen kirjoittaman runon ovat valinneet analysoitavaksi. Vesa on valinnut analy-
soitavakseen runon kirjailijalta, jonka tekstejä opettaja on aiemmin luonnehtinut haasta-
viksi. 
 
Esimerkki 3_11: ”Pikku huomautus” (TA, O4: NA: SG 393, lukio, äidinkieli ja kirjallisuus) 
1 Vesa:  Ris:to °Ahti°, 
2 ope4: ja Risto Ahdista mää jotaki kerr↑oin 
3 Vesa: juu, jotain et ne on aika haastavia tai ainaki  °muutamat niistä °, 
4 ope4:  joo: ja nyt ku sä sitte luit niit, sen mun kommenttini jälkeen et  
5   ne on haastavia ni [ni-        
6 Vesa:                                   [↑mm 
7 ope4: ni mites sä sit suhtauduit, 
8 Vesa: no joo, kyllä mää huomasin et on ne aika semmosia (.) °semmosia °  
9 >vaikeita ymmärtää ne jotkut< mutta mää nyt koitin valita  
10 helpoimmasta päästä, 
11 ope4: tota ni, mitäs mä olin, kirjottanu sinne sun krhm ensimmäisen  
12 versios loppuun, 
13 Vesa: että pitäisi saada (.) jotenkin ehjäksi (.) kokonaiseksi tekstiksi, 
14 nyt °luetteloi liikaa°, 
15 ope4:   -> nii: mut silti, mult oli jääny tietenki >positiivinen puoli<  
16 sanomatta et sähän oot ymmärtäny sen tekstin, 
17 (1.0) OPPILAIDEN NAURUA 
18 ope4:   -> eheh et se et se, on niiku hyv- et jäi tämmönen pikku huomautus  
19  tekemättä, et tota et ymmärretty mutta siis teksti ei oo ehjä,  
 
Vesa palaa opettajan kehotuksesta muistelemaan, mitä opettaja on Risto Ahdin runoista 
aiemmin kertonut (ne on aika haastavia, r. 3). Oppilaan kuvattua valitsemaansa toimintata-
paa (mää nyt koitin valita helpoimmasta päästä, r. 9–10) opettaja pyytää oppilasta lukemaan 
ääneen saamansa palautteen. Opettaja muotoilee vuoronsa näkyvästi tuotetuilla epävarmuu-
den ilmauksilla, esimerkiksi vuoronalkuisella tota-partikkelilla ja merkitsevällä rykimisellä 
                                                          
69 Tätä tulkintaa mahdollisesti tukee se, että tuottaessaan kehuvan evaluoinnin opettaja samanaikaisesti 
orientoituu kehollisin keinoin väärinymmärrykseen raapimalla päätä (r. 58).  
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(tota ni, mitäs mä olin, kirjottanu, – – sinne sun krhm ensimmäisen r. 11). Hän siis tässä 
ennakoi jo tulevaa merkitsemällä vuoronsa sitä sävyttävillä vihjeillä. Oppilas lukee ääneen 
opettajan antaman kirjallisen palautteen (pitäisi saada (.) jotenkin ehjäksi (.) kokonaiseksi 
tekstiksi, nyt °luetteloi liikaa°, r. 13–14).  Oppilaan vuorossa on taukoja, ja hän tuottaa vuo-
ron lopun hiljaisella äänellä, mikä indikoi, että palautteen ääneenlukeminen on potentiaali-
sesti arkaluonteista. Responssina opettaja tuottaa vuoron (r. 15–16), joka alkaa partikkeli-
ketjulla (nii:: mut silti). Vahvasti konsessiivisena ilmauksena opettajan hyödyntämä silti 
osoittaa tässä oppilaalle annetun palautteen yhtäältä paikkansa pitävänä toisaalta konteks-
tissaan epäsopivana (VISK § 1139, 1142). Opettaja jatkaakin vuoroaan itsekriittiseen sä-
vyyn ja viittaa itseensä toimijana, joskin tahattomana (mult oli jääny, VISK § 1341). Sa-
malla opettaja orientoituu vuorollaan (tietenki >positiivinen puoli< sanomatta) siihen, että 
usein positiivinen palaute jää tekstipalautteessa ja muutoinkin palautteenannon yhteydessä 
näkyvästi eksplikoimatta (vrt. Svinhufvud 2013).  
 
Eksplikoituaan oppilaalle positiivisen palautteen (sähän oot ymmärtäny sen tekstin, r. 16) 
opettaja jatkaa vielä ironisoiden omaa toimintaansa: hän luonnehtii sanomatta jäänyttä po-
sitiivista palautetta ”pikku huomautukseksi” ja tuottaa sen painokkaasti (et jäi tämmönen 
pikku huomautus tekemättä, r. 18–19). Sekä opettaja että oppilaat nauravat tämän jälkeen 
yhdessä. Suhteessa edelliseen esimerkkiin tämä on toisentyyppinen, sillä opettaja ei varsi-
naisesti eksplikoi kehuvaa palautetta oppilaalle. Opettajan positiivinen palaute (sähän oot 
ymmärtäny sen tekstin) ei itsessään sisällä arvioivaa tai arvottavaa ilmausta. Opettajan pa-
laute tulee tulkituksi positiiviseksi sitä kautta, että opettaja viittaa toisaalla vuorossaan sa-
nomatta jääneeseen ”positiiviseen puoleen”, ja lisäksi suhteessa tietoon siitä, että oppilaan 
valitsema runo on haastava. 
 
Molemmat tarkastelemani kritiikkiä tasapainottavat kehuvat evaluoinnit asettuvat sekvens-
sissä siten, että kehuva evaluointi seuraa jo selvästi aiemmin esillä ollutta kritiikkiä. Opet-
taja lieventää kehuvalla palautteella joko edellä sekvenssissä tuotettua kritiikkiä tai aiemmin 
annettua kirjallista palautetta, joka kuitenkin tilanteessa eksplikoidaan uudelleen ja tuodaan 
siten näyttämölle. Tämä erottaa tarkastelemani tapaukset esimerkiksi sellaisista kriittistä pa-
lautetta lieventävistä kehuista, jotka asemoituvat osaksi kriittistä palautetta joko sen alkuun 
(vrt. Svinhufvud 2013) tai muutoin lähelle sitä. Molemmissa analysoimissani tapauksissa 
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opettaja viittaa kehuvassa vuorossaan eksplisiittisesti itseensä toimijana: ensimmäisessä ta-
pauksessa näkyvämmin (mä ymmärrän) ja jälkimmäisessä tapauksessa etäännytetymmin 
(multa oli jääny). Tässä opettaja viittaamalla eksplisiittisesti itseensä tekee kehuvan evalu-
oinnin näkyväksi ja asemoi itsensä suhteessa oppilaaseen. Näin hän hyvittää aiemmin esi-
tettyä kritiikkiä, joka molemmissa analysoimissani tapauksissa osoittautuu jälkikäteen tar-
kasteltuna tarpeettoman kovaksi. Ensimmäisessä tapauksessa oppilaaseen kohdistuu kritiik-
kiä oppilaan ja opettajan yhteisen ymmärryksen uupuessa, minkä opettaja havaitsee myö-
hemmin sekvenssissä. Jälkimmäisessä tapauksessa tekstipalaute osoittautuu riittämättö-




Tässä luvussa olen analysoinut kehuvien evaluointivuorojen rakentumista ja pedagogisia 
tehtäviä. Tarkastelin aluksi kehun kohdentamisen keinoja ja puhuttelua kehuvan evaluoin-
nin osana (luku 3.3). Osoitin sitten kehuvan evaluoinnin sekventiaalisesti moniulotteiseksi 
ja varioivaksi ilmiöksi. Esimerkiksi oppilaan kysymystä kehuva evaluointi asemoituu sek-
venssissä tyypillisesti heti vuoron alkuun ennen vastausvuoroa tai muuta vuoron jatkoa. 
Näissä tapauksissa evaluoivan vuoron sekvenssiä jäsentävä tehtävä vaihtelee sen mukaan, 
miten opettaja käsittelee vuorovaikutuksessa oppilaan kysymystä. Sekventiaalinen moni-
ulotteisuus näkyy myös tavoissa, joilla evaluoiva vuoro asemoituu opettajan kyselysykliin 
ja väljempään toiminnalliseen opetussykliin. Tällöin myös opettajan kehollisella toimin-
nalla on sekvenssin rakentumisessa keskeinen tehtävä (luku 3.4). 
 
Tarkastelin kehuvia evaluointivuoroja pedagogisesta näkökulmasta ja tutkin, miten opettaja 
kehuvalla evaluoinnillaan osoittaa oppilaan toiminnan relevanssin. Opettaja osoittaa esi-
merkiksi oppilaan kysymyksen relevantiksi hyödyntämällä sitä evaluointivuoroa seuraa-
vassa pedagogisessa siirrossaan ja siten osana agendankuljetusta (luku 3.5.1). Paikoin opet-
taja osoittaa oppilaan kysymyksen relevanssin myös työstämällä oppilaan kysymystä oppi-
tuntitilanteessa näkyvästi, mikä muovaa toimintalinjaa (luku 3.5.2). Pedagogisena keinona 
opettaja hyödyntää kehuvaa evaluointia myös kritiikin tasapainottamisessa tilanteissa, 




4 Toimijaviitteiset evaluointivuorot – oppilaan toiminnan 
ohjailu 
 
Edellisessä luvussa käsittelemissäni kehuvissa evaluointivuoroissa opettaja evaluoivalla toi-
minnallaan kuljettaa oppituntia eteenpäin ja osoittaa oppilaiden toiminnan relevanssin. 
Tässä luvussa käsittelen evaluointia keinona oppilaiden toiminnan ohjailuun, mutta näkö-
kulmani ja tarkastelemani rakenteet ovat toisentyyppiset. Tarkastelen evaluoivia vuoroja, 
joilla opettaja määrittää oppilaille sopivan toiminnan rajoja suhteessa odotuksenmukaiseen 
oppijanroolin toteuttamiseen. Fokusoin tarkastelussani evaluointivuoroihin, joissa opettaja 
asemoi tilanteen toimijat näkyviin joko viittaamalla eksplisiittisesti itseensä tai sekä itseensä 
että oppilaaseen toimijana. Tutkin myös sellaisia vuoroja, joissa opettaja asemoi itsensä 
vuoroon hyödyntäen erityyppisiä asennoitumista osoittavia kehysfraaseja ja tunneilmauk-
sia. Vuoroissa opettaja siis viittaa toimijoihin monin eri tavoin, ja siksi kutsun näitä vuoroja 
toimijaviitteisiksi evaluointivuoroiksi. Toimijaviitteisessä vuorossa opettaja osoittaa vuoron 
toimijan tai toimijat sekä heidän positionsa meneillään olevassa tilanteessa ja rakentaa siten 
yhdessä muiden tulkintavihjeiden kanssa vuorolle tulkintakehyksen.  
 
Selvitän sitä, miten opettaja erityyppisissä sekventiaalisissa konteksteissa hyödyntää toimi-
javiitteisiä evaluointivuoroja oppilaan toiminnan säätelyssä: yhtäältä toiminnan rajojen 
määrittelyssä ja toisaalta niiden neuvoteltavuuden osoittamisessa. Tarkastelen lisäksi sitä, 
miten opettaja evaluointivuorollaan peilaa tilanteen pedagogisia tavoitteita ja odotuksia 
osallistujaroolien toteuttamisesta ja samalla ohjaa oppilaita näiden tavoitteiden toteuttami-
seen ja mielekkääseen osallistujuuden rakentamiseen. Tämä luku etenee seuraavasti: Ku-
vaan aluksi lyhyesti toimijaviitteisiä evaluointivuoroja sekä käyttämääni toimijaviitteisyy-
den käsitettä (4.1). Suhteutan sitten toimijaviitteisiä vuoroja aiempaan tutkimukseen per-
soonaviittauksista ja erityisesti itseen viittaamisesta vuorovaikutuksessa (4.2). Tämän jäl-
keen teen lyhyen katsauksen toimijaviitteisten vuorojen muotoilutyyppeihin (4.3) ja vuoro-
jen sekventiaaliseen asemoitumiseen (4.4). Keskityn sitten tarkastelemaan toimijaviitteisten 
vuorojen pedagogista potentiaalia kahdesta päänäkökulmasta: toiminnan rajojen osoittami-
nen (4.5) ja toiminnan neuvoteltavuus ja jaettuus (4.6). Kokoan lopuksi havaintoni yhteen 
ja pohdin, miten toimijaviitteinen vuoro toimii opettajan pedagogisena resurssina oppilaan 
toiminnan rajojen määrittelyssä ja mielekkään osallistujuuden säätelyssä (4.7).  
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4.1 Toimijaviitteisyys evaluointivuorossa 
 
Toimijaviitteisissä evaluointivuoroissa opettaja viittaa itseensä eksplisiittisesti toimijana 
persoonaviittauksella (en mä väitäkkää et se helppoo on mut [PA, O2: 2a]; mä oon vähän 
huolissani tästä [PA, O1: 2d]). Näin hän vuorossaan asemoi itsensä toimijana näkyvästi suh-
teessa oppilaan meneillään olevaan tai tulevaan toimintaan. Useissa tapauksissa opettaja 
eksplikoi evaluointivuorossa näkyvästi myös oppilaan toimijana (jos sua ei kiinnosta ni sille 
mä en voi yksinkertasest mitää [PA, O1: 3c], mä en vastaa ennen ku sä oot kaivanu sen esiin 
[PilA, O2, NA: SG349A]) ja asemoi siten itsensä suhteessa oppilaaseen osallistujaroolinsa 
toteuttajana. Lähes kaikissa evaluointivuoroissa opettaja käyttää persoonaviittausten puhe-
kielisiä variantteja eli mä- ja sä-muotoja (mua, mulla, mun mielestä; sua, sulla)70, joita pi-
detään nykyään vakiintuneina muotoina paitsi pääkaupunkiseudun puhekielessä (ks. esim. 
Lappalainen 2015; Raevaara 2015) myös institutionaalisissa vuorovaikutustilanteissa, esi-
merkiksi asiointikeskusteluissa (Lappalainen 2006a: 295; ks. myös Leiber 2003).  
 
Vaihtoehtoisesti opettaja rakentaa evaluointivuorossaan toimijaviittauksen etäännytetym-
min. Tällöin hän viittaa evaluointivuorossaan itseensä toimijana esimerkiksi episteemisillä 
kehysfraaseilla (nii mut se alku menee jotenki mun mielest sekasi [PA, O2: 1b]), ajattelupro-
sessia kuvaavilla kehysilmauksilla (tossa mä mietin heti >tulee nyt mieleen, et voisko< sitä 
[PA, O1: 1a] tai tunneilmauksilla (mua nii harmitti [PA, O1: 3a]). Näissä vuoroissa opettaja 
pääsääntöisesti jättää eksplikoimatta oppilaan toimijana tai viittaa oppilaaseen muuntyyp-
pisillä keinoilla kuin edellä kuvatuissa eksplikoiduissa tapauksissa. Eksplikoidut evaluoin-
tivuorot ja kehystetyt vuorot ovat siis muotoilultaan ja pedagogisilta funktioiltaan lähtökoh-
taisesti erityyppisiä vuoroja. Joissain tarkastelemissani sekvensseissä opettaja kuitenkin 
hyödyntää erilaisia toimijoihin viittaamisen keinoja rinnakkain, mikä osoittaa, että evalu-
ointivuorossa viittaukset toimijoihin ovat joustavia ja vuorovaikutuksessa muovautuvia ra-
kenteita. 
 
Evaluointivuoron toimijalla tai toimijoilla viittaan vuorovaikutustilanteen konkreettisiin toi-
mijoihin, ja siten käyttämäni toimijan käsite eroaa näkökulmaltaan esimerkiksi yhteiskunta- 
ja kasvatustieteissä melko taajaan hyödynnetystä toimijuuden käsitteestä. Kasvatustieteissä 
                                                          
70 Aineistossani on vain muutamia erityistapauksia, joissa opettaja käyttää yleiskielistä minä-muotoa (sillon 
ku MINÄ olin nuori [PA, O1: 3e]). Tällöin on kyse esimerkiksi vuoronsisäisestä koodinvaihdosta, jolla mer-
kitään puheessa siirtymä tyyliteltyyn puheeseen (vrt. Pispa & Sorjonen 2015; ks. myös Lappalainen 2015). 
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toimijuuden käsitettä on hyödynnetty tarkasteltaessa esimerkiksi oppilaan ja opiskelijan toi-
mijuuden merkitystä oppimistilanteissa (ks. esim. Lipponen & Kumpulainen 2011; Rajala 
2016) ja opettajan ammatillisen toimijuuden rakentumista (Eteläpelto, Vähäsantanen, 
Hökkä & Paloniemi 2013). Kielentutkimuksessakin toimijuuden käsite on nivelletty tyypil-
lisesti laajempaan yhteiskunnalliseen kontekstiin. Kielenoppimis- ja monikielisyystutki-
muksessa toimijuutta on tarkasteltu esimerkiksi siitä näkökulmasta, kuinka opiskelijan osal-
lisuus asiantuntijayhteisön jäsenenä rakentuu (Alanen, Huhta, Taalas, Tarnanen & Ylönen 
2011) ja kuinka lasten aktiivinen toimijuus muovaa kieliin sosiaalistumista kaksikielisissä 
perheissä (Bergroth 2015). 
 
Toimijaviitteisyys on oma käsitteeni, ja se on mukaelma esimerkiksi vuorovaikutuslingvis-
tisessä persoonareferenssin kuvauksessa hyödynnetystä puhujaviitteisyyden käsitteestä (vrt. 
esim. Helasvuo 2008).71 Helasvuo (2008: 193–196, 199–200) käyttää puhujaviitteisyyden 
käsitettä yksikön 1. persoonan viittaussuhteiden ja sen rajojen kuvaamiseen: hänen mu-
kaansa kontekstuaalisella tulkinnalla voidaan puhetilanteessa tehdä rajanvetoa minän puhu-
javiitteisen ja avoimen käytön välillä. Toimijaviitteisissä vuoroissa ilmauksen referentiaali-
nen ala on tyypillisesti melko yksiselitteinen. Analyysini fokuksessa on siten ensisijaisesti 
viittauskäytänteiden hyödyntäminen vuorovaikutuksessa evaluointivuoron resurssina ja sitä 
kautta pedagogisena työkaluna. Tarkastelemissani sekvensseissä myös viittauksen ala nou-
see kuitenkin paikoin relevantiksi: etenkin pidemmissä sekvensseissä eksplikoitujen toimi-
javiittausten ympärille kasautuu implisiittisempiä viittauksia (esim. nollapersoona tai ge-
neerinen sä-pronomini, ks. tarkemmin esim. luku 4.5.2), mikä vaikuttaa osallistujien tulkin-
taan ja sitä kautta sekvenssin toimintalinjan rakentumiseen.  
 
Tarkastelen tässä luvussa toimijaviitteisiä evaluointivuoroja, joilla opettaja välittää enem-
män tai vähemmän kriittistä evaluointia kohdistuen oppilaan vuoroon tai toimintaan tai an-
taa korjaavaa palautetta. Tämän rajauksen olen tehnyt aineiston ehdoilla. Kehuvien evalu-
ointivuorojen analyysissä käsittelin muutamia tapauksia, joissa opettaja viittaa evaluointi-
vuorossaan itseensä toimijana vastaavantyyppisillä rakenteilla (se on oikeesti hieno se on 
must hienosti ajateltu [TA, O3: NA: SG 393]; nii toi oli hyvä kysymys joo >mä ymmärrän< 
                                                          
71 Myös esimerkiksi Larjavaara hyödyntää semanttis-pragmaattisessa pronominaalideiksiksen tarkastelussa 




miks se sua hämäs [PA, O1: 3d]; ks. tarkemmin luvut 3.3.2, 3.5.3). Näissä vuoroissa opettaja 
hyödyntää toimijaviittauksia osin samantyyppisissä tehtävissä kuin tämän luvun tapauk-
sissa. Luonnollisesti opettaja viittaa itseensä runsaasti myös omaa toimintaa kuvaavissa 
vuoroissa (tossa tuliki jo toi minkä mä kerkesin sanomaankin [PA, O2: 3d], mihis tota mä 
oon sanonu teille sen kokeen [PA, O1: 3a]).72 Näissä vuoroissa opettaja puhuu itsensä toimi-
jana näkyviin mutta ei välitä evaluoivaa asennetta eikä niihin vuorovaikutuksessa orien-
toiduta evaluoivina, ja siksi olen rajannut nämä vuorot kokonaan tarkastelun ulkopuolelle.  
 
4.2 Persoonaviittaukset aiemman tutkimuksen valossa 
 
Tässä alaluvussa teen lyhyen katsauksen aiempaan tutkimukseen persoonaviittauksista, eri-
tyisesti minä-persoonapronominista. Suhteutan sitten toimijaviitteiset vuorot tutkimuskoh-
teena aiempaan vuorovaikutustutkimukseen itseen viittaamisesta ja pronominiviittauksista 
opettajan puheessa. Suomenkielisessä puhutussa vuorovaikutuksessa eksplisiittisiä minä-
persoonaviittauksia on tutkittu vain vähän (ks. kuitenkin esim. Raevaara 2015a; Lappalai-
nen 2006b, 2015), ja ylipäätään suomen minä-persoonasta on julkaistu suhteellisen niukasti 
tutkimusta (ks. kuitenkin Leiber 2003; Pälli 2003; Helasvuo 2008).73 Tämä heijastelee fen-
nistisen persoonaviittausten tutkimuksen painopisteitä yleisemminkin: fokus on ollut eks-
plisiittisesti ilmaistujen persoonaviittausten sijaan implisiittisisissä ja viittaussuhteiltaan 
avoimissa tai epäspesifeissä rakenteissa, kuten nollapersoonassa ja passiivissa (Helasvuo 
2008: 186–187; ks. esim. Laitinen 1995, 2006; Hakulinen 2001; Helasvuo & Laitinen 2006; 
Helasvuo & Vilkuna 2006). Tätä osin selittää se, että esimerkiksi deiktistä ja puhetilanteen 
mukaan määräytyvää minä-muotoa on pidetty viittaussuhteiltaan melko yksiselitteisenä 
muotona (VISK § 716) ja siten mahdollisesti esimerkiksi referenssin näkökulmasta epäkiin-
nostavana tutkimuskohteena. Helasvuon (2008) mukaan kuitenkin myös minä-viittauksen 
voi joissain tapauksessa tulkita avoimena eli geneerisenä viittauksena (ks. myös esim. Ha-
lonen 2008: 145–147; Larjavaara 2007: 318).  
 
                                                          
72 Luukka ja Markkanen ovat havainneet, että akateemisessa diskurssissa eksplisiittiset itseen viittaukset liit-
tyvät tyypillisemmin tilanteisiin, joissa puhuja esittää itsensä pikemminkin tekevänä (esim. seuraavaksi esit-
telen..) kuin tietävänä (esim. argumenttien tai mielipiteiden esittäjänä) (Luukka & Markkanen 1997: 186). 
73 Suomen kielen rakennepiirteiden tarkastelussa on jonkin verran sivuttu minä-pronominin käytön eroja pu-
hutussa ja kirjoitetussa kielessä (Helasvuo 1988; Shore 1992). 
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Kirjoitetussa akateemisessa diskurssissa minä-viittauksia on jonkin verran tutkittu muun 
muassa tekstiin rakentuvien diskursiivisten roolien ja diskurssifunktioiden näkökulmasta 
(ks. esim. Kuo 1999; Solin 2009; Rahtu 2015). Persoonaviittausten frekvenssiä on myös 
vertailtu puhutussa ja kirjoitetussa akateemisessa diskurssissa ja havaittu, että suorat 1. per-
soonan viittaukset ovat puhutussa kielessä selvästi yleisempiä kuin kirjoitetussa kielessä 
sekä englanninkielisillä että suomenkielisillä puhujilla (Luukka & Markkanen 1997; ks. 
myös Biber 2006).  Kiinnostavaa on, että persoonaviittausten tutkimus kuitenkin vaikuttaa 
painottuneen kirjoitetun akateemisen kielen tarkasteluun. Korpuslingvistiikan keinoin pu-
huttua akateemista kieltä on tutkittu lisäksi esimerkiksi yliopistoluennoilla (ks. esim. Forta-
net 2004; Biber 2006; Csomay 2007). 
 
Aiempi tutkimus suomen kielen yksikön 1. persoonan viittauksista puhutussa kielessä on 
keskittynyt pronominisubjektin merkitsemisen vaihteluun eli siihen, millä ehdoin pronomi-
nisubjekti esiintyy puheessa ilmipantuna (minä sanon) ja milloin se jätetään ilmaisematta 
(sanon) (esim. Lappalainen 2006b; Duvallon 2006). On esitetty, että esimerkiksi direktii-
veissä pronominisubjektin puuttuminen on säännönmukaista useissa vuorovaikutuskonteks-
teissa (asiointikeskustelujen osalta ks. Lappalainen 2006b: 41). Viime vuosina erityyppisiä 
itseen viittaamisen muotoja ja niiden työnjakoa sekä vuorovaikutusfunktioita on kuitenkin 
tutkittu yksityiskohtaisemmin esimerkiksi nuorten välisistä keskusteluista (Raevaara 2015a) 
ja yksilö- ja ryhmähaastatteluaineistoista (Lappalainen 2015).74  
 
Raevaaran mukaan (2015a: 183) nuoret osoittavat meitsi-muodolla keskustelussa näkökul-
man muutosta, jossa siirrytään kuvaamaan omaa toimintaa ja asetetaan se vuorovaikutuk-
sessa näyttämölle. Lisäksi nuoret varioivat puheessaan pronominin muotoa (minä, mä ja 
subjektipronominiton lausuma) ja paikkaa lausumassa ja ilmentävät sitä kautta omaa ja tois-
ten asemaa ja osallisuutta toiminnassa (mas. 189). Lappalaisen (2015: 420, 438) mukaan 
yksikön 1. persoona on leimallinen keskustelujaksoissa, joissa puhuja toimivana agenttina 
on fokuksessa. Sen sijaan nollapersoona esiintyy haastatteluaineistoissa keskustelujak-
soissa, joissa esitetään kokijan näkökulma tai kategorisoidaan implisiittisesti itseä ja muita 
(mp.). Täydennän tutkimusta itseen viittaamisen käytänteistä vuorovaikutuksessa tarkaste-
                                                          
74 Aineistossa haastateltavat kuvaavat elämänvaiheitaan ja suhdettaan asuinalueeseensa ja kielenkäyttöönsä. 
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lemalla toimijoihin viittaamista evaluoinnin resurssina institutionaalisessa vuorovaikutusti-
lanteessa. Evaluointivuorojen tarkastelussa lähden liikkeelle osittain samansuuntaisilla ky-
symyksillä kuin aiemmissa itseen viittaamisen tutkimuksissa (vrt. esim. Raevaara 2015a), 
mutta näkökulmani on pedagoginen: millaisena pedagogisena resurssina opettaja hyödyntää 
itseen ja toisiin osallistujiin viittaamista vuorovaikutuksessa, ja kuinka opettaja toimijaviit-
tauksilla merkitsee tilanteen osallistujat ja heidän asemansa (ks. tarkemmin esim. luvut 4.3.1 
ja 4.5).  
 
Tutkimuksessani näkökulma itseen viittaamiseen on kuitenkin laaja, sillä tarkastelen myös 
evaluointivuoroja, joissa opettaja viittaa itseensä episteemisillä fraaseilla (mun mielest) tai 
ajatteluprosessia kuvaavilla ilmauksilla (mä mietin, mä jäin miettimään). Svinhufvud (2008, 
2011, 2013) on tutkinut graduopponentin palautevuorojen rakentumista ja esittää, että pa-
lautevuoroissa ajatteluprosessia kuvaavat ilmaukset (mä jäin miettii, mulle tuli mieleen) ra-
kentavat palautteen alustavaksi ja ehdottavaksi. Vaikka Svinhufvudin tutkimusaineistona 
on graduistuntoja eli vertaisvuorovaikutusta, se on asetelmaltaan lähellä omaani: kyse on 
arvioivan vuoron muotoilusta kasvokkaisessa palautteenantotilanteessa.  
 
Episteemisiä fraaseja sen sijaan on tutkittu asennoitumisen osoittamisen keinona arkikes-
kusteluaineistoista; esimerkiksi Kärkkäinen (2003, 2007) on tutkinut englanninkielisiä ke-
hysfraaseja (I think, I guess) ja Rauniomaa (2007) suomenkielisiä rakenteita (minusta, mi-
nun mielestä). Tutkimuksissa on osoitettu, että kehystäessään vuoronsa episteemisellä fraa-
silla puhuja samalla orientoituu muihin osallistujiin ja kutsuu heitä asennoitumaan (ks. 
Kärkkäinen 2007; Rauniomaa 2007). Rauniomaan mukaan (2007: 247) minun mielestä -
rakenteella paitsi merkitään arkikeskustelussa siirtymää ensimmäisen position kannanotto-
vuoroon eri vuorojen välillä tai vuoron sisällä myös ennakoidaan erimielisyyden osoitta-
mista toisen position kannanotossa, mikä osoittaa puhujan orientoituvan keskustelukump-
paniin potentiaalisena kannanottajana ja kutsuvan tätä ottamaan kantaa. Tarkastelen ke-
hysfraaseilla muotoiltuja evaluointivuoroja toiminnan neuvoteltavuuden osoittamisen nä-
kökulmasta, ja tutkimukseni osin tukee löydöksiä arkikeskusteluaineistoista.  
 
Luokkahuonevuorovaikutuksessa I think -rakennetta on jonkin verran tarkasteltu yliopisto-
opettajien ja -opiskelijoiden resurssina (esim. Fortanet 2004b; Kirkham 2011). Fortanet 
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(2004b: 74) pitää evaluointia I think -rakenteen sekundaarifunktiona tilanteissa, joissa eva-
luointi kohdistuu opiskelijan tulkintaan opetetusta asiasta (opinion-evaluation). Tällöin ra-
kenne palvelee pikemmin keskustelijoiden välisen vuorovaikutuksen rakentumista kuin var-
sinaista asiasisältöjen evaluointia (mas: 80). Luokkahuoneessa opettajien ja opiskelijoiden 
puheessa esiintyviä persoonaviittauksia on yleisesti ottaen tutkittu aiemmin pääsääntöisesti 
korkeakouluaineistoista ja korpuslingvistisin menetelmin (ks. esim. Fortanet 2004; Biber 
2006; Csomay 2007; ks. kuitenkin Ahtosalo 2012; Tengbergen 2012).  
 
Opettajan puheen pronominimuodoista kiinnostusta on herättänyt erityisesti inklusiivinen 
me-muoto (esim. there are lots of articles we’ve already read in the course pack),75 jota on 
tarkasteltu luokkahuoneen osallistujien yhteistyön ja solidaarisuuden merkitsijänä (ks. esim. 
Nikula 2002: 453, 455–456; Fortanet 2004; Milne 2006). Inklusiivista muotoilua on pidetty 
ideaalina resurssina esimerkiksi dialogisen luokkahuonepuheen rakentamisessa, kun opet-
taja pronominiviittauksella asemoi itsensä ja oppilaat luokkahuoneessa yhteisen institutio-
naalisen tavoitteen toteuttajiksi (we-pronominista kootusti ks. Oliveira 2010: 106–107; 
myös Rounds 1987; Manke 1997). Suomenkielisessä opettajan puheessa inklusiivinen me 
voi olla eksplikoituna (me mennään nyt siis luku kerrallaan mennään läpi [PA, O2: 1c]) tai 
implisiittisesti osana passiivimuotoa (nyt siis kerrataan koko koealue alusta loppuun [PA, 
O1: 3a]; no nii rauhotutaanpa [PA, O1: 2a]).76 Tämäntyyppistä kollektiivisen tekijän impli-
koivaa muotoilua esiintyy aineistossani opettajan puheessa suhteellisen taajaan opetustilan-
teen siirtymissä ja oppilaskollektiiville suunnatussa ohjailevassa puheessa, esimerkiksi pas-
siivimuotoisissa direktiiveissä (luetaan se pieni kappale vielä siitä [PA, O2: 2a], ottakaa 
vihko silti esille eli tehään samalla lyhyet muistiinpanot [PA, O2: 2c]). 
 
Opettaja rakentaa toimijaviitteistä evaluointia hyvin erityyppisillä keinoilla kuin esimer-
kiksi edellä kuvatut tekijäviitteisyydeltään inklusiivisiksi muotoillut ilmaukset. Tarkoituk-
seni ei siis ole suhteuttaa näitä rakenteita toisiinsa sen enempää määrällisesti kuin laadulli-
sesti omassa aineistossani tai suhteessa aiempiinkaan tutkimustuloksiin. Tavoitteeni on sen 
                                                          
75 Esimerkki on Fortanetin artikkelista (2004: 60). 
76 Inklusiivinen me (inclusive we) on suomen kielen tutkimuksessa käsitteenä käytössä myös tekstintutki-
muksessa, ja sillä viitataan muotoihin, joihin on sisällytetty sekä kirjoittaja-puhuja että kuulija-lukija (Kuo 
1999: 126). Vastaavantyyppisiä rakenteita on tarkasteltu kirjoitetussa kielessä myös dialogisena passiivina 
(Makkonen-Craig 2005). Pragmaattisessa kielentutkimuksessa on käytetty käsitettä empaattinen deiksis 
(esim. Larjavaara 2007). 
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sijaan opettajan evaluoivan toiminnan tarkastelun kautta monipuolistaa kuvaa opetustilan-
teissa hyödynnettyjen pronominiviittausten käytöstä, sillä kokonaiskuva pronomini-ilmauk-
sista luokkahuonevuorovaikutuksessa on hyödynnettyjen tutkimusmenetelmien ja aineisto-
jen näkökulmasta jäänyt suhteellisen yksipuoliseksi. Tutkin evaluoivaa toimintaa, jonka ra-
kentamisessa opettaja hyödyntää pronominiviittauksia, ja keskityn toimijaviitteisten evalu-
ointivuorojen analyysissäni vähemmän tutkittuihin minä- ja sinä-muotoihin. Tarkastelen 
toimijaviitteisiä evaluointivuoroja keskustelunanalyysin keinoin ja tuon siten menetelmäl-
lisesti uuden näkökulman tutkimukseen luokkahuonepuheen pronominiviittauksista. 
Vaikka korpuslingvistisellä tutkimuksella on voitu kartoittaa esimerkiksi opettajan puheen 
pronominiviittausten frekvenssejä ja diskurssifunktioita (ks. esim. Fortanet 2004), vuoro-
vaikutustilanteiden systemaattinen tarkastelu ja osallistujien orientoituminen vuorovaiku-
tuksessa hyödynnettyihin rakenteisiin on jäänyt tutkimatta. Tarkastelemalla toimijaviitteistä 
evaluointia laajemman sekvenssin osana osoitan, että muodoltaan suhteellisen yhtenäiset 
pronominiviittaukset voivat luokkahuonevuorovaikutuksessa toimia hyvin erityyppisissä 
pedagogisissa funktioissa ja muovata opetussekvenssin toimintalinjaa monin tavoin.  
 
4.3 Toimijoihin viittaaminen evaluoinnin resurssina 
 
Toimijaviitteistä evaluointia on aineistossani suhteellisen paljon. Olen koodannut toimija-
viitteisiä evaluointivuoroja yhteensä 86 kappaletta, ja näitä vuoroja esiintyy kaikilla tutki-
musaineistoni neljällä opettajalla. Vuoron muotoilun näkökulmasta kokoelmassa on jonkin 
verran variaatiota. Pääsääntöisesti opettaja kuitenkin muotoilee toimijaviitteisen vuoron 
joko a) eksplikoimalla tilanteen toimijan tai toimijat näkyvästi tai b) viittaamalla itseensä 
toimijana episteemisillä kehysfraaseilla tai muilla kehysrakenteilla tai tunneilmauksilla. 
Olen muodostanut nämä kaksi vuoronmuotoilun pääryhmää ensisijaisesti vuorojen pedago-
gisten funktioiden perusteella. Vuorojen muotoilu heijastelee sitä, miten opettaja orientoituu 
vuorossa evaluoitavaan. Samalla opettaja myös erityyppisesti muotoilluilla vuoroilla jäsen-
tää vuorovaikutustilannetta eri tavoin. Eksplikoituja toimijaviitteisiä vuoroja on kuitenkin 
aineistossani enemmän kuin kehysfraaseilla ja -rakenteilla sekä tunneilmauksilla muotoil-
tuja. Lisäksi muutamissa tarkastelemissani sekvensseissä opettaja käyttää eri muotoilutyyp-
pejä rinnakkain, joten ryhmät eivät ole tarkkarajaisia ja systemaattisesti tietyissä vuorovai-
kutuskonteksteissa esiintyviä.  
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4.3.1 Toimijoiden positioiden eksplikointi 
Opettaja muotoilee toimijaviitteisen evaluoinnin eksplikoimalla vuorossaan näkyvästi toi-
mijoiden positiot: hän viittaaa persoonapronomineilla eli puheaktipersoonilla (1. ja 2. per-
soona) itseensä ja oppilaaseen. Samalla kun opettaja eksplikoi vuorossaan toimijoiden po-
sitiot, hän tyypillisesti etualaistaa joko itsensä toimijana (en mä väitäkkää et se helppoo on 
[PA, O2: 2a]) tai oppilaan ja tämän toiminnan evaluoinnin kohteena (jos sua ei kiinnosta, ni 
sille mä en voi yksinkertasest mitää [PA, O1: 3c]). Esimerkit havainnollistavat, että vuoron 
tulkintakehystä rakentaa ensinnäkin se, missä järjestyksessä opettaja eksplikoi toimijat ja 
muun vuoron sisällön (VISK § 1366). Opettaja muotoilee vuorossa toiminnan usein kielto-
rakenteilla (en, ei), mikä vaikuttaa toimijoiden ilmaisemiseen vuorossa (Lappalainen 
2006b). Tämän lisäksi vuoron tulkintaa ohjaavat erityyppiset vihjeet, esimerkiksi edellä nä-
kyvissä esimerkeissä kommenttiadverbiaali (yksinkertasest77), kieltohakuinen pronomini 
(mitää, VISK § 757), sävypartikkeli (nyt) ja huomionkohdistin (hei). Vuorojen tulkintaa 
täydentävät joissain tapauksissa myös toimijanpositiota vahvistavat asenneverbit ja erityiset 
leksikaaliset valinnat (nyt mä haluan tän terottaa sulle [PA, O1: 4a]).  
 
Samalla kun opettaja evaluointivuorossaan etualaistaa jommankumman toimijan suhteessa 
toiseen, hän asettaa vuorossa toimijoiden positiot kontrastiivisiksi (vrt. esim. Lappalainen 
2006b; myös Mauranen & Tiittula 2005: 46, 48; Shore 1992: 349–350; Hakulinen 1975: 
89).78 Toimijoiden kontrastointi on noussut itseen viittaamisen tutkimuksissa jo aiemmin 
esiin. Sekä Raevaara (2015a: 184) että Lappalainen (2015: 428) puhuvat minä-viittauksen 
kontrastoivasta käytöstä: eksplikoidulla minä-viittauksella rakennetaan kontrasti suhteessa 
toisiin puhujiin tai muihin henkilöihin. Lappalaisen mukaan (2006b: 50) asiointikeskuste-
lussa puhujana oleva virkailija voi ilmipannulla subjektipronominilla osoittaa kontrastia 
muihin instituution toimijoihin, esimerkiksi toiseen samoja tehtäviä hoitavaan virkailijaan. 
Lisäksi keskusteluaineistoissa puhuja voi erityisesti 1. persoonan yleiskielisellä minä-vari-
antilla osoittaa kontrastia itsen ja muiden välillä (Lappalainen 2015). Raevaaran (2015a: 
185) mukaan nuorten keskusteluissa minä-pronominia käytetään kohosteisuuden keinona, 
kun puhuja kontrastoi esimerkiksi kiistelytilanteessa oman asemansa suhteessa muihin osal-
listujiin sekä meneillään olevan toiminnan että topiikin suhteen.  
                                                          
77 Yksinkertaisesti esiintyy usein kieltohakuisten syntaktisten rakenteiden yhteydessä (ks. esimerkit VISK § 
1623, 1637).  
78 Hakulinen (1975) nostaa kontrastiivisen teeman esiin lauseen sanajärjestyksen ilmiönä.  
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Eksplikoidut toimijaviitteiset evaluointivuorot motivoituvat lähtökohtaisesti yksittäisen op-
pilaan vuorosta. Opettaja osoittaa vuorossaan näkyvästi itsensä evaluoijana ja usein rajaa 
oppilaan ja oppilaan toiminnan evaluoinnin kohteeksi (en mä nyt ala keksimään sulle [PA, 
O2: 3a]). Samalla vuorot ovat oppilaan toimintaa ohjailevia ja siihen vaikuttavia. Joissain 
tapauksissa vuoro voi olla suoraan muotoiltukin direktiiviksi (voitsä hei [lopettaa pöydän 
naputtamisen] mä en saa ajateltua [PA, O1: 3c]). Tämä ei kuitenkaan tarkoita sitä, että opet-
taja toimijaviitteisen vuoron sisältävissä sekvensseissä ohjailisi ainoastaan yksittäisen oppi-
laan toimintaa, vaan suhteuttaessaan oppilaan toimintaa normeihin ja odotuksiin oppijan-
roolista hän samalla puhuttelee koko oppilaskollektiivia. Tämä näkyy siinä, että usein oh-
jaileva puhe yksilöidyn evaluointivuoron jälkeen sekvenssissä tavalla tai toisella kohdiste-
taan puhutellun oppilaan lisäksi koko kollektiiville (vaatii sitä et se pitää ite miettiä [PA, 
O2: 2a]; yhestä tehtävästä saa kakstoist pistettä – et kyl se pitäs motivoida. [PA, O1: 3c]). 
Muotoilultaan eksplikoidut toimijaviitteiset vuorot kuitenkin eroavat selvästi esimerkiksi 
sellaisista ohjailevista vuoroista, joilla opettaja välittää kriittistä evaluointia jo lähtökohtai-
sesti koko oppilaskollektiivin toimintaa kohtaan. Tällaisia vuoroja ovat esimerkiksi koko 
kollektiiville kohdistetut työrauhavuorot (hei nyt kaikki kuunnelkaa [PA, O2: 1a]; ks. Riste-
virta 2007; myös Dalton-Puffer & Nikula 2006) tai muut tekijäviittaukseltaan epäspesifit 
kriittistä evaluointia välittävät vuorot (siis missä ne kokeet on, ku niist sanottii et otatte mu-
kaa [PA, O1: 1a], nyt tulee tärkeet asiat, ilman keskeytystä sit kiitos [PA, O1: 3a]).  
 
4.3.2 Kehysrakenteet ja tunneilmaukset  
Opettaja muotoilee toimijaviitteisen evaluointivuoron paikoin siten, että hän viittaa vuoros-
saan itseensä toimijana tai kokijana erilaisilla kehysrakenteilla. Kun edellä kuvaamissani 
eksplikoiduissa toimijaviitteisissä vuoroissa vuoron toimija tai toimijat tehdään selvästi nä-
kyväksi, kehysrakenteilla muotoilluissa vuoroissa opettaja viittaa vain itseensä ja etäänny-
tetymmin. Tällöin opettaja hyödyntää evaluointivuorossaan kehysrakenteena esimerkiksi 
episteemisia fraaseja (nii mut se alku menee jotenki mun mielest sekasi [PA, O1: 1b]; must 
tuntuu et se meni vähän nyt väärin↑päin), joilla hän rakentaa evaluointivuorosta neuvotte-
levan ja samalla oppilasta osallistavan. Episteemisellä fraasilla tarkoitetaan tyypillisesti 
melko kiteytyneitä rakenteita, jotka muodostuvat puhujaviittauksesta ja verbistä sekä mah-
dollisesti täydennyksestä [I think (that)] (ks. Kärkkäinen 2005: 38–45). Episteemisyyden 
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ilmauksia on tarkasteltu asennoitumisen osoittamisen keinoina erityisesti arkivuorovaiku-
tuksessa (Kärkkäinen 2005: 38; Rauniomaa 2007). Kehysfraaseilla muotoilluissa toimija-
viitteisissä vuoroissa myös vuoron muut muotoilukeinot, esimerkiksi pehmentimet (vähän) 
ja suunnittelupartikkelit (jotenki, VISK § 861), sävyttävät vuoroa ja ohjaavat sen tulkintaa. 
Näissä vuoroissa opettaja ei yleensä eksplisiittisesti viittaa oppilaaseen toimijana, vaan 
etäännyttää tämän toimijana (se alku menee, se meni). Kiteytyneiden kehysfraasien lisäksi 
opettaja muotoilee toimijaviitteisen vuoron joskus myös viittaamalla itseensä toimijana per-
soonapronominilla ja käyttämällä kognitiiviseen toimintaansa viittaavaa verbiä79 (esim. us-
koa, luulla, ymmärtää) (en mä usko et se mikään tärkee on mutta [PA, O1: 3a], mä luulen 
et te käytätte sitä vähän väärin [TA, O4, NA: SG 393]) (ks. esim. Helasvuo 2014). 
 
Toinen kehysrakenne, jota opettaja hyödyntää toimijaviitteisessä evaluointivuorossaan, on 
mä mietin -rakenne (myös mä jäin miettimään) (vrt. Svinhufvud 2008, 2011). Svinhufvud 
(2011: 165–166) pitää mä jäin miettii -rakennetta episteemisyyden asteeltaan vähäisempänä 
kuin esimerkiksi minun mielestäni -rakennetta. Näillä rakenteilla opettaja muotoileekin eva-
luointivuoron vielä selvemmin oppilasta osallistavaksi ja hänen näkökulmansa huomioi-
vaksi (tossa mä mietin heti >tulee nyt mieleen, et voisko< sitä vielä vähän tarkentaa ja 
supis#taa#, [PA, O2: 1a]). Vuoron tulkintaa ehdottavaksi ja kollegiaaliseksi vahvistavat tyy-
pillisesti konditionaalimuodot (voisko) ja pehmentimet (vähän).  
 
Kehystämisen lisäksi opettaja muotoilee toimijaviitteisen evaluointivuoron joissain tapauk-
sissa affektiivisilla ilmauksilla, esimerkiksi kuvaamalla omaa senhetkistä tai aiempaa tun-
nekokemustaan (°mä oon vähän huolissani tästä° [PA, O1: 2d], mua nii harmitti [oppilaan 
virheellinen koevastaus] [PA, O1: 2d]). Näissä vuoroissa opettaja paikoin vahvistaa tunneil-
mausta prosodisilla keinoilla, esimerkiksi madaltamalla ääntään, ja tukemalla affektiivista 
ilmausta kehollisilla keinoilla.  
  
                                                          
79 Verbien luokittelusta tarkemmin ks. Pajunen 2001. 
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4.4 Toimijaviitteiset evaluointivuorot sekvenssissä 
 
Opettaja hyödyntää eksplikoitua toimijaviitteistä evaluointivuoroa tyypillisesti sekvens-
seissä, joissa oppilas on tavalla tai toisella aloitteellinen. Evaluointivuoro on tällöin res-
ponssi oppilaan oma-aloitteiseen vuoroon, esimerkiksi kysymykseen, kehotukseen tai opet-
tajajohtoisen kyselysyklin väliin kiilanneeseen oppilaan aloitteeseen. Useimmissa tapauk-
sissa oppilaan toiminta tai vuoro haastaa opettajan ottamaan tilanteessa kantaa ja evalu-
oimaan. Tyypillisesti oppilaan vuoro haastaa joko sekventiaalisen asemoitumisensa ja/tai 
toimintotyyppinsä sekä usein myös sisältönsä suhteen meneillään olevaa pedagogista toi-
mintaa.  
 
Seuraavassa esimerkissä (4_1a) opettaja tuottaa evaluoivan vuoron responssina sekventiaa-
lisesti kyselysyklin väliin kiilautuvaan oppilaan vuoroon. Katkelmassa kerrataan historian 
ja yhteiskuntaopin koealueeseen kuuluvia asioita.  
 
Esimerkki 4_1a: ”Ketä ei kiinnosta” (PA, O1: 3c, 9. luokka, historia ja yhteiskuntaoppi) 
 
1 ope1:  öö joo, sitte eteenpäin? hhh tää yhekskyt  
2  kaheksan yhekskyt yheksän sivu, (.) käsi ylös nyt  
3 ketä ei osaa sitä vaalilaskutapaa.  
4 (1.0)* 
 *SUURIN OSA OPPILAISTA NOSTAA KÄDEN 
5 Juhani:       ̊@ke:↑tä ei:↓ kii:nn[os-@  ̊  
6 ope1:     ->                                       [su- eh- jos sua ei kiinnosta ni (.)  
7  sille mä en voi yksinkertasesti mitää, sanon vaan sen  
8  että siitä yhestä aa ja bee kohdasta saa (.) yhestä  
9  tehtävästä saa kakstoist pistettä, joka tarkottaa sitä  
10  että .hh pelkästään sillä (.) jos sitä ei tee niin ei voi  
11 saada, siis kiitettävää tai sitten jos sen tekee pelkästään,  
12 ni voi saada viis (.) plussan et pääsee läpi,  
13 et kyl se pitäs motivoida. 
14 Juhani: siis tää kohta vai=  
15 ope1:  =nii eli nyt kuka ei osaa sitä >käsi ylös viel?<  
 
Juhanin sekventiaalisesti ja sisällöllisesti epäodotuksenmukainen vuoro (̊@ke:↑tä ei:↓ 
kii:nnos-@, r. 5) kiilaa opettajan aloitteesta (r. 2–3) käynnistyneeseen sykliin. Oppilaan 
vuoron sekventiaalinen epäodotuksenmukaisuus yhdessä vuoronmuotoilun kanssa motivoi-
vat opettajan evaluoivan vuoron (su- eh- jos sua ei kiinnosta ni (.) sille mä en voi yksinker-
tasesti mitää, r. 6–7). Opettaja tuottaa vuoron välittömästi päällekkäispuhuttuna responssina 
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ja viittaa siinä tilanteen toimijoihin eksplikoidusti. Evaluointivuoro on toteava mutta sa-
malla siitä välittyvä evaluoiva asenne on tulkittavissa vuoron sekventiaalisen asemoitumi-
sen ja muotoilun kautta.80 Oppilaan kiilausvuoro ja siihen reagoiva opettajan evaluointi-
vuoro muodostavat välisekvenssin suhteessa toiminnan päälinjaan, ja välisekvenssin jäl-
keen vuorovaikutuksessa palataan pian takaisin toiminnan päälinjalle (r. 14–15). Osassa ta-
pauksia toimijaviitteisen vuoron sisältävä välisekvenssi on kuitenkin sisällöllisesti suh-
teessa oppituntiagendaan relevantti. Tällöin välisekvenssi voi olla myös suhteellisen pitkä, 
erityisesti niissä tapauksissa kun muutkin oppilaat ratifioituina osallistujina orientoituvat 
näkyvästi meneillään olevaan toimintaan (ks. esimerkki 4_7).   
 
Kehystetyt toimijaviitteiset evaluointivuorot sen sijaan asettuvat useissa tapauksissa sek-
ventiaalisesti väljän kyselysyklin osaksi. Seuraava esimerkki (4_2a) havainnollistaa kehys-
tetyn evaluointivuoron sekventiaalista asemaa. Katkelmassa oppilaat kertovat vuorotellen 
äidinkielen ja kirjallisuuden tutkielman aiheistaan. 
 
Esimerkki 4_2a: ”Rautatie” (PA, O2: 1a, 9. luokka, äidinkieli ja kirjallisuus) 
 
1 Jussi:  sit mul on se kysymys, niinku et kuinka se Juhani Aho,  
2 kuvaa realismii kirjoissa,   
3 ope2:    -> okei:: tossa mä mietin heti >tulee nyt mieleen, et voisko< sitä  
4 vielä vähän tarkentaa ja supis#taa#, johonki vielä tiettyyn asiaan,  
5 jonku tietyn asian kuvaamiseen. ku tää on kuitenki aika pieni työ:, 
 
Opettajan kehystetty evaluointivuoro (tossa mä mietin heti >tulee nyt mieleen, et voisko< 
sitä vielä vähän tarkentaa ja supis#taa#, r. 3–4) asettuu kyselysyklin osaksi, ja opettaja 
muotoilee evaluointivuoronsa oppilasta osallistavaksi ja hänen näkökulmansa huomioi-
vaksi. Toisin kuin edellisessä esimerkissä, tässä evaluoivan vuoron sisältämä sekvenssi siis 
niveltyy osaksi toiminnan päälinjaa. Tilanteessa oppilas aktivoituu osallistujana mutta vasta 
myöhemmässä sekvenssissä (ks. tarkemmin esimerkki 4_9).  
 
Kahdella edellisellä esimerkillä (4_1a, 4_2a) havainnollistin, että muotoilultaan erityyppiset 
toimijaviitteiset evaluointivuorot asettuvat tyypillisesti myös sekventiaalisesti eri konteks-
teihin. Aivan kaikki tässä luvussa analysoimani evaluointivuorot eivät kuitenkaan asemoidu 
                                                          
80 Esitän tarkemman analyysin samasta katkelmasta tuonnempana (esimerkki 4_1b, s. 112–113).   
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edellisissä esimerkeissä kuvaamiini sekventiaalisiin positioihin. Sekventiaalista asemoitu-
mista keskeisempi rooli analyysissäni onkin evaluoivan vuoron pedagogisella potentiaalilla. 
Tutkin tämän luvun evaluointivuoroja ennen kaikkea siitä näkökulmasta, kuinka opettaja 
hyödyntää toimijaviitteistä evaluointia pedagogisena resurssina ja ohjailee sen avulla oppi-
laiden toimintaa ja osallistujuutta oppimistilanteissa. Siirryn seuraavaksi kuvaamaan yksi-
tyiskohtaisemmin toimijaviitteisen evaluointivuoron pedagogista roolia erityyppisissä op-
pilaan toimintaa ohjailevissa tilanteissa.  
 
4.5 Evaluointi toiminnan rajojen osoittamisessa 
 
Eksplikoitu toimijaviitteinen evaluointivuoro esiintyy sekvensseissä, joissa opettaja osoittaa 
oppilaalle sopivan ja odotuksenmukaisen toiminnan rajat. Tällöin opettaja evaluointivuo-
rolla säätelee oppilaiden toimintaa joko meneillään olevan oppitunnin agendan ja tavoittei-
den mukaisesti tai ohjailee oppilaiden toimintaa ennnakoivasti. Kaikissa evaluointivuo-
roissa opettaja eksplikoi itsensä tai sekä itsensä että oppilaan toimijoina näkyvästi ja siten 
asemoi tilanteen toimijat suhteessa oppilaan toimintaan evaluoinnin kohteena. Tarkastelen 
toiminnan rajoja ja sitä kautta oppilaiden osallistujuutta sääteleviä evaluointivuoroja kah-
dessa pedagogisessa funktiossa: institutionaalisen työnjaon ja oppilaan velvollisuuksien 
osoittaminen sekä oppilaan oletettuun tai kuviteltuun toimintaan vaikuttaminen. Ensimmäi-
sessä tapauksessa opettaja tyypillisesti evaluoimalla oppilaan toimintaa jäsentää meneillään 
olevaa vuorovaikutustilannetta, jolloin esimerkiksi tilanteessa institutionaalisen työnjaon 
osoittaminen palvelee agendan eteenpäin kuljettamista. Toisessa tapauksessa opettaja eva-
luoi vuorollaan ennakoivasti oppilaan tulevaa toimintaa, ja siten evaluoitava toiminta kyt-
keytyy edellisiä tapauksia selvemmin meneillään olevan tilanteen ulkopuolelle.   
 
4.5.1 Institutionaalinen työnjako ja oppilaan velvollisuudet 
Tarkastelen aluksi toimijaviitteistä evaluointia opettajan keinona osoittaa tilanteen institu-
tionaalista työnjakoa ja oppilaan osallistujaroolin mukaisia velvollisuuksia. Evaluointi-
vuoro on tällöin responssi oppilaan vuoroon, jossa tämä haastaa tai asettaa neuvottelun-
alaiseksi osallistujarooliinsa kuuluvat tehtävät ja velvollisuudet. Useimmissa tapauksissa 
oppilaan vuoro esiintyy ongelmallisessa sekventiaalisessa paikassa, esimerkiksi sijoittuu 
päällekkäin meneillään olevan agendanmukaisen toiminnan kanssa tai kiilautuu opettajan 
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aloitteesta käynnistyvän sekvenssin responssivuoron paikalle. Vuoroissa oppilas usein joko 
osoittaa sitoutumattomuutta pedagogisiin tavoitteisiin tai orientoituessaan tavoitteisiin tuot-
taa vuoron epäodotuksenmukaisella tavalla, esimerkiksi opettajalle kohdennettulla direktii-
vimuotoisella kehotuksella. Evaluoivalla vuorollaan opettaja tekee näkyväksi sopivan toi-
minnan rajat suhteessa tilanteen institutionaaliseen työnjakoon ja oppilaan velvollisuuksiin.  
 
Seuraavassa esimerkissä (4_3) on meneillään opettajajohtoinen kierros, jossa oppilaat ku-
vailevat tutkielmansa etenemistä ja kirjavalintojaan. Katkelmassa kierros keskeytyy useaan 
otteeseen, kun Juhani tuottaa jo ennen omaa vuoroaan aloitteita. Vuoroissaan hän kehottaa 
oman tutkielmansa edistämiseksi opettajaa ”keksimään” hänelle sopivan kirjan tutkielman 
tausta-aineistoksi. Oppilaan ongelmaa käsitellään suhteellisen pitkän aikaa, ja olen tiivistä-
nyt esimerkkikatkelmaa poistamalla analyysin kannalta tarpeettomia kohtia keskustelusta.  
 
Esimerkki 4_3: ”Keksi mulle!” (PA, O2: 3a, 9. luokka, äidinkieli ja kirjallisuus) 
 
1 ope2: et kattosit, ni tota ni, katotaan jos se on niin  
2 alkutekijöissään? 
3 Juhani:  mut mul on, mä en vielkää tiiä minkä kirjan  
4 mä nyt otan, (.) mä en oo alottanu ees lukee, 
5 ope2:    -> no mut siihen asiaan mä en pysty auttaa.  
6   se on sun oma päätös, et minkä sä otat ja (.) luet,* 
   *SIIRTÄÄ KATSEELLA VUORON TOISELLE OPPILAALLE 
((20 riviä poistettu, toisten oppilaiden kirjavalinnan käsittelyä)) 
27 ope2: ONKO jollakulla muulla (.) heränny jotain, (.) kysyttävää,=* 
 *KATSE LUOKAN TOISELLE PUOLELLE  
28 Juhani:  =↑ope keksi mulle >joku kolmesataasivunen kirja<  
29   mist ois hyvä tehä,  
30 ope2:   ->  hmth @k(h)eksi,@* he he en mä sulle, mut sun** kannattaa  
 *PYÖRÄYTTÄÄ PÄÄTÄÄN **OSOITTAA JUHANIA KÄDELLÄ 
31 nyt ite miettiä et mitä sä haluut lukee ja tehä. 
32 Nina:  Juhani eiks sul (--) 
 ((8 riviä poistettu, oppilaiden kirjaehdotuksia Juhanille))  
41 ope2:  siis MENET Juhani kirjastoon kattomaan, 
42 Nina:  Ju↑hani Ju↑hani, Merja Jalol on niit kivoi hevoskirjoi ni, he  
 ((6 riviä poistettu, oppilaiden kirjaehdotuksia kiusoittelevassa moodissa)) 
49 Juhani:  ei mut ↑ope  
50 ope2: no?= 
51 Juhani: =ni keksi mulle joku >kolmesataasivunen<  
52 suomalainen ö- (.) kirja,  
53 ope2:  [no kun kirjoja on pilvin pimein että,*            ]  
*KATSE JUHANIIN, NOJAA OPETTAJANPÖYTÄÄN 
54 Nina: [Juhani voi tehä Tuntemattomast sotilaasta.] 
55 Juhani:  SANO joku sellanen (.) joka vois kiinnostaa mua,  
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56 >sä tiedät kyl<, 
57 Nina:  [Ju↑hani* 
58 Pinja:  [Ju↑hani,* ku sä oot lukenu Tuntemattoman sotilaan,    
59 ni sähä voit tehä siitä.= 
 *SUUNTAUTUMINEN JUHANIIN KATSEELLA JA KEHONASENNOLLA 
 ((8 riviä poistettu, neuvottelu Tuntemattomasta sotilaasta kirjavalintana)) 
68 ope2:  siis menet kirjastoon, mee tänään kirjastoon,= 
69 Juhani:  =no ei mul oo mitään helvetin kirjastokorttii. 
70 ope2:  >hei, lopeta?<* (.) sitte pyydät vanhemmilta apua? 
 *KEHONSUUNTA JUHANIIN, NOPEA NYÖKKÄYS 
71 [lainauksien suhteen?        ] 
72 Juhani:  [mul on muutaki tekemist] ku lainaa jotain kirjaa, 
73 ope2:  mm: mm: 
74 Juhani:  >keksi joku,<                     
75 ope2:    -> hh en mä nyt ala keksimään sulle, vaan sä ite katot et mikä  
76 sua kiinnostaa, mm, en mä ala keksiin sitä,* Aada, 
 *KATSE TIIVIISTI JUHANIIN 
77 Aada:  niin et mitä siihen niinku voi ottaa aiheeks >ku mä en oo ollu<,  
78 siis niinku jotain, siis (.) niinku minkätyyppisii asioita, 
 
Katkelmassa opettaja reagoi useilla toimijaviitteisillä evaluointivuoroilla Juhanin vuoroi-
hin, joilla tämä asettaa tilanteessa institutionaalisen työnjaon neuvottelunalaiseksi. Aluksi 
Juhani kuvailee tutkielmatyönsä vaihetta valittavaan sävyyn (mä en vielkää tiiä; mä en oo 
alottanu ees, r. 3–4), tuottaa myöhemmin opettajalle suunnatun imperatiivimuotoisen keho-
tuksen (ope keksi mulle >joku kolmesataasivunen kirja<, r. 28) ja lopuksi vielä uudelleen-
muotoilee sen (>keksi joku,<, r. 74).81 Oppilaan vuorojen muotoilu on tilanteen osallistu-
jaroolien näkökulmasta epäodotuksenmukainen: vaikka kehotukset ovat oppilaan projektin 
edistämisen näkökulmasta perusteltuja, ne ovat muodoltaan opettajalle kohdistettuja käske-
viä direktiivejä. Käskydirektiivien käyttömerkitykseen liittyy tyypillisesti vastaanottajan 
toiminnan rajoittaminen ja puhujan auktoriteetiksi asemoituminen (Lauranto 2015: 152). 
Juhanin vuorot sijoittuvat lisäksi sekventiaalisesti huomionarvoisiin paikkoihin. Ne ovat 
oma-aloitteisia vuoroja, joista ensimmäinen keskeyttää meneillään olevan tutkielmien kä-
sittelykierroksen (r. 3–4) ja toinen kiilautuu opettajan aloitteesta käynnistyvän sekvenssin 
responssipaikalle (r. 28–29).82 Opettajan aloitetta (ONKO jollakulla muulla (.) heränny jo-
                                                          
81 Juhani on uudelleenmuotoillut kehotuksen jo aiemmin (r. 51), mutta koska opettajan responssi tähän vuo-
roon ei ole toimijaviitteinen, en käsittele vuoroa tässä tarkemmin.  
82 Juhani on jo hetkeä aiemmin pyrkinyt ottamaan vuoron itselleen käyttämällä opettajalle suunnattua puhut-
teluilmausta (ope) huomionkohdistimena ja kutsuna (ks. Lehtimaja 2011: 86–88). Responssina opettaja on 
kohdistanut Juhanille työrauhavuoron (oota nyt on AAdan vuoro [PA, O2: 3a] ja kehottanut häntä odotta-
maan omaa vuoroaan.  
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tain, (.) kysyttävää, r. 27) ei ole kohdistettu Juhanille, vaan se on suunnattu katseella Juha-
nista katsottuna vastakkaisella puolella luokkaa istuville oppilaille ja sen vastaanottajat on 
lisäksi rajattu vuoron muotoilulla (jollakulla muulla).  
 
Opettaja käsittelee Juhanin vuoroja tilanteen institutionaalisen työnjaon näkökulmasta on-
gelmallisina. Sekvenssin alussa hän reagoi oppilaan valittavaan vuoroon toimijaviitteisellä 
jo hieman evaluoivaa sävyä välittävällä vuorolla, jossa institutionaalisten roolien tehtävät ja 
rajat on eksplikoitu selvästi (no mut siihen asiaan mä en pysty auttaa. se on sun oma päätös, 
r. 5–6). Tutkielmanteon aiheita käsittelevän kierroksen jatkuttua jonkin aikaa Juhani tuottaa 
sekventiaalisesti haastavaan positioon kiilautuvan kehotuksen (ope keksi mulle – –, r. 28). 
Opettaja torjuu kehotuksen kieltomuotoisella toimijaviitteisellä evaluointivuorolla (hmth 
@k(h)eksi,@ he he en mä sulle, r. 30–31), jonka hän tuottaa osin huumorimoodissa. Huu-
morimoodiin orientoituminen näkyy esimerkiksi vuoron muotoilussa ja prosodiassa; toimi-
javiitteistä vuoroa edeltää oppilaan vuoronosan kaiutus ja nauru.83 Samalla vuoronmuotoilu, 
prosodia ja sitä tukeva kehollinen toiminta (päänpyöräytys) myös vahvistavat vuoron eva-
luoivaa sävyä. Jälleen opettaja osoittaa roolien mukaisen työnjaon viittaamalla evaluointi-
vuorossaan toimijoihin eksplikoiduilla pronomineilla, nyt edellistä vuoroa selvemmin eva-
luoivaan sävyyn: hän muotoilee vuoron kontrastoiden opettajan ja oppilaan toimijoina (en 
mä sulle).  
 
Sekvenssin edetessä opettajan responssivuorojen evaluoivuus asteittain voimistuu, ja vuo-
roissa evaluoiva sävy siis kasvaa kumuloituvasti (vrt. Martin & White 2005). Tämä näkyy 
siinä, että pitkittyneen sekvenssin lopussa opettaja reagoi Juhanin uudelleenmuotoiltuun ke-
hotukseen vielä edellisiä vuoroja näkyvämmin evaluoivaksi muotoillulla toimijaviitteisellä 
vuorolla (en mä nyt ala keksimään sulle, r. 75). Ilmauksen evaluoivaa sävyä tehostaa fraa-
simainen verbiketju (ala keksimään), direktiivistä sävyä indikoiva partikkeli nyt ja vuoron-
osan uudelleenmuotoilu vuoron lopussa (en mä ala keksiin sitä, r. 76). Laurannon (2013: 
                                                          
83 Analysoin tätä sekvenssiä lisää luvuissa 5.4.2 ja 5.6.1 (esimerkit 5_6a, 5_6b; s. 164, 185–186), sillä tässä 
sekvenssissä opettajan evaluointivuoroihin kasautuu kaksi evaluoinnin keinoa: toimijaviitteisyys ja oppilaan 
vuoronosan kaiuttaminen (r. 30, 75). Vastaava kasautumisen ilmiö on havaittu evaluoivissa rakenteissa muis-
sakin yhteyksissä. Martinin ja Whiten (2005: 19–20) suhtautumisen teoriassa (appraisal theory) kuvataan 
evaluoinnin prosodista eli kumulatiivista luonnetta, joka voi kielen rakenteissa näkyä esimerkiksi siten, että 
yhdessä ilmauksessa mahdollisuuden modaalisuutta ilmaistaan useilla erityyppisillä keinoilla (saturation).   
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198) mukaan nyt-partikkeli voi toimia lausumassa puhujaintention vahvistajana (nimen-
omaan suhteessa puhuteltavan toimintaan) ja sitä kautta ohjata direktiiviseen tulkintaan, 
mikä näkyy myös tarkastelemassani opettajan evaluoivassa vuorossa. Leksikaalisten valin-
tojen lisäksi opettajan vuoron prosodiset painotukset (keksimään, ite, mä) ja kehollinen toi-
minta (tiivis katse Juhaniin) ohjaavat vuoron tulkintaa evaluoivaksi.  
 
Esimerkissä (4_3) opettaja orientoituu tilanteen institutionaalisiin rooleihin paitsi toimija-
viitteisillä evaluointivuoroilla myös muilla toiminnoilla ja keinoilla. Opettaja esimerkiksi 
kohdistaa Juhanille neuvoja (mut sun kannattaa nyt ite miettiä et mitä sä haluut lukee, r. 30–
31; sitte pyydät vanhemmilta apua? lainauksien suhteen, r. 70–71), velvoittavia indikatii-
veja etunimellä puhuttelulla täydennettynä (VISK § 1590) (siis MENET Juhani kirjastoon 
kattomaan, r. 41; siis menet kirjastoon, r. 68) ja imperatiivin (mee tänään kirjastoon, r. 68). 
Juhani ei kuitenkaan näkyvästi orientoidu sekvenssissä institutionaaliseen työnjakoon esi-
merkiksi mukauttamalla toimintaansa, vaan sekvenssi päättyy, kun opettaja antaa vuoron 
toiselle viittaavalle oppilaalle (r. 76). Sen sijaan seuraavassa esimerkissä (4_1b),84 jossa toi-
mijaviitteinen evaluointi motivoituu vastaavantyyppisestä, saman oppilaan tuottamasta 
haastavasta vuorosta, oppilas selvästi orientoituu evaluoinnin jälkeen tilanteen institutio-
naaliseen työnjakoon. Katkelmassa käydään läpi historian ja yhteiskuntaopin koealueeseen 
liittyviä keskeisiä käsitteitä, esimerkiksi vaalirikos (r. 1–4) ja vaalilaskutapa (r. 15).  
 
Esimerkki 4_1b: ”Ketä ei kiinnosta” (PA, O1: 3c, 9. luokka, historia ja yhteiskuntaoppi)  
 
1 ope1:      mut sit on myös se, että jos te meette rähinöimään (.)  
2  rähinöimään esimerkiks äänestyspaikalle, ni siellä  
3  sama juttu yleensä sitte että nää on, katsotaan et  
4    nää on vaalirikoksia, sama ku  
5 [vero?        
6 Veijo:   [eihän sun oo sillee pakko mut (--)= 
7 ope1: =SHH, verotusrikokset ja nää, ni ne on myös yleensä  
8  tälläsiä [ras- raskauttavia         ] rikoksia eli ne suuntautuu  
9 Veijo:                [(ei oo pakko mut (--) ] 
10 ope1:  valtiota ja näitä valtion, (.) instituutioita vastaan,  
11  ni se on aina vähän pahempi juttu .hh 
12 Juhani:  jos nii no, jos ei oo sillee ni (--) 
13 ope1:  öö joo, sitte eteenpäin? hhh tää yhekskyt  
14  kaheksan yhekskyt yheksän sivu, (.) käsi ylös nyt  
15 ketä ei osaa sitä vaalilaskutapaa.  
16 (1.5)* 
                                                          
84 Esimerkkiä on sekventiaalisesta näkökulmasta käsitelty hieman jo edellisessä luvussa (4_1a, s. 106).  
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 *SUURIN OSA OPPILAISTA NOSTAA KÄDEN 
17 Juhani:        ̊@ke:↑tä ei:↓ kii:nn[os-@  ̊   
18 ope1:    ->                                         [su- eh- jos sua ei kiinnosta ni (.)  
19  sille mä en voi yksinkertasesti mitää, sanon vaan sen  
20  että siitä yhestä aa ja bee kohdasta saa (.) yhestä  
21  tehtävästä saa kakstoist pistettä, joka tarkottaa sitä  
22  että .hh pelkästään sillä (.) jos sitä ei tee niin ei voi  
23 saada, siis kiitettävää tai sitten jos sen tekee pelkästään,  
24 ni voi saada viis (.) plussan et pääsee läpi,  
25 et kyl se pitäs motivoida. 
26 Juhani: siis tää kohta vai=  
27 ope1:  =nii eli nyt kuka ei osaa sitä >käsi ylös viel?<  
28 (2.0)*     
 *SUURIN OSA OPPILAISTA NOSTAA KÄDEN 
29 ope1:  aika lohdutonta heh heh  
30 [no ei se mitään          ] e- en yhtään ihmet-  
31 Oona: [siit on vaik kui kauan] 
32 ope1: ihmettele se on vähän monimutkainen= 
33 Juhani:  =eihän se oo, ku laskee yhteen noi et sit kenel on eniten  
34 ni sit ne äänet menee vaik Antille, toi tuhatviissataa  
35 kokonaan Antin ja sitte Ainolle tulee siit yks- sit Ainolle  
36 tulee siit puolet sit Akulle tulee siit yks neljäsosa ja sit  
37 (.) Anulle tulee siit yks kaheksasosaa yks kuudesosa (.)  
38 eiks se menny sillee jotenki,  
39 Nina:  (--) 
40 ope1:  e↑li teille tulee siis sinne tulee (.) tällänen tehtävä, 
 
Tässäkin esimerkissä (4_1b) opettajan toimijaviitteinen evaluointivuoro reagoi kyselysyklin 
responssipaikalle kiilautuvaan oppilaan vuoroon (ks. myös esimerkki 4_3 edellä). Opettaja 
kehottaa aloitevuorossaan (r. 14–15) oppilaita nostamaan käden ylös, mikäli he eivät vielä 
hallitse koealueeseen kuuluvaa vaalilaskutapaa. Samaan aikaan kun valtaosa oppilaista nos-
taa käden ylös responssina, Juhani tuottaa responssipaikalle eräänlaisen välihuudon 
(̊@ke:↑tä ei:↓ kii:nnos-@ ̊, r. 17). Vuorollaan hän ohittaa opettajan kehotuksen ja eksplikoi 
orientoitumattomuutensa käsiteltävään asiaan. Juhani on lisäksi jo aiemmin sekvenssissä 
tuottanut opettajan puhetta häiritsevää mutta kuitenkin oppitunnin aiheeseen liittyvää rin-
nakkaispuhetta yhdessä Veijon kanssa (ks. r. 6, 9, 12).  
 
Vuorossaan Juhani kaiuttaa ja muovaa opettajan käyttämää rakennetta (ketä ei osaa), jonka 
puhekielinen variantti ketä (pro yleiskielinen kuka) luo mahdollisesti tässä oppilaalle paikan 
kaiuttaa opettajan puhetta. Käsittelen myöhemmin kaiuttamista opettajan evaluoinnin kei-
nona ja tarkastelen vastaavanlaista kielenainesten rakenteellista muovaamista evaluointi-
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vuoron muotoilun keinona (ks. luku 5). Tässä sekvenssissä oppilas kaiuttaa opettajan vuo-
roa, mikä osoittaa sen luokkahuoneen osallistujien jakamaksi resurssiksi (ks. tarkemmin 
luku 5.7). Juhanin vuoro on lisäksi prosodisesti erityisellä tavalla tuotettu (ks. Tainio 2012a, 
b; ks. luku 5.4.2): vuorossaan oppilas venyttää äänteitä ja leikittelee asteittain nousevalla ja 
laskevalla intonaatiolla, ikään kuin hyräilee tai rallattaa vuoron hiljaisella äänellä. Ste-
vanovic (2013a) on osoittanut hyräilyn toimivan vuorovaikutusresurssina, jolla voidaan kä-
sitellä erityyppisiä osallistumiskehikon ylläpitämisen haasteita, kuten hetkellisesti eriyty-
nyttä osallistujuutta ja epäsopivia tai erilinjaisia toimintoja. Stevanovic (ma.) käsittelee hy-
räilyä itsenäisenä vuorovaikutustoimintonaan, kun taas Juhanin vuorossa hyräily toimii vuo-
ronmuotoilun keinona ja kontekstivihjeenä, jolla sävytetään vuorossa sanottua.85  
 
Toimijaviitteisen evaluointivuoron muotoilu (su- eh- jos sua ei kiinnosta ni (.) sille mä en 
voi yksinkertasesti mitää, r. 18–19) indikoi opettajan provosoitumista tilanteessa. Tämä liit-
tyy mahdollisesti oppilaan vuoron sisällön ja sekventiaalisen asemoitumisen lisäksi opetta-
jan tuottaman kyselysykliä aloittavan vuoron funktioon: se on oppilaiden osaamista varmis-
tava ja koetilannetta silmällä pitäen ”heidän hyväkseen” tuotettu vuoro (käsi ylös nyt ketä 
ei osaa sitä vaalilaskutapaa, r. 14–15). Hargreavesin (2000: 819) mukaan opettajat kuvaa-
vat kokevansa negatiivisia tunteita muun muassa sellaisissa opetustilanteissa, joissa oppilas 
kieltäytyy yhteistyöstä, vaikka opettaja on yrittänyt auttaa tai tehnyt asioita oppilaan hy-
väksi. Esimerkissä (4_1b) opettaja orientoituu vuorollaan paitsi selvittämään oppilaiden 
osaamisen tasoa, myös osoittamaan oppilaille ymmärrystä opeteltavan asian haastavuu-
desta. Tämä näkyy myöhemmin sekvenssissä, kun opettaja välittää hyväksyvää ja ymmär-
tävää asennetta oppilaiden osaamattomuuteen (no ei se mitään en yhtään – ihmettele se on 
vähän monimutkainen, r. 30, 32).  
 
Esimerkissä (4_1b) oppilaan haastava vuoro on siis sekventiaalisen asemansa ja muotoi-
lunsa lisäksi myös suhteessa meneillään olevaan kokonaistoimintaan ongelmallinen. Tämä 
näkyy opettajan evaluoivasta responssista, joka on tuotettu osin päällekkäispuhuntana Ju-
hanin vuoron kanssa. Evaluointivuoron alussa opettaja jättää aloittamansa lausuman kesken 
eli tekee itsekorjauksen (ks. esim. Sorjonen & Laakso 2005): hän alkaa ensin muotoilla 
                                                          





vuoroa mahdollisesti väitelauseeksi (su- eh, r. 18) mutta uudelleenmuotoilee sen jos-al-
kuiseksi ehtolauseeksi, jossa eksplikoi sekä itsensä että Juhanin toimijoina. Kontrastoimalla 
vuorossaan näkyvästi oppilaan ja opettajan positiot (jos sinä – niin minä) opettaja tuo esiin 
tilanteen institutionaalisen työnjaon sekä osallistujaroolien väliset suhteet ja rajat (vrt. Cou-
per-Kuhlen & Etelämäki 2014, 2015). Samalla opettaja kehystää evaluointivuoronsa suh-
teessa meneillään olevaan toimintaan relevantiksi. Tätä indikoi esimerkiksi äänenpainotuk-
sella kohostettu persoonapäätteinen kieltosana (mä en) (ks. myös Ahtosalo 2012: 27).  
 
Evaluointivuorossaan opettaja käyttää lisäksi ääri-ilmauksia yksinkertasesti ja mitään (mä 
en voi yksinkertasesti mitään). Arkikeskusteluissa tällaiset ääri-ilmaukset esiintyvät tyypil-
lisesti syytösten ja puolustautumisen sekä toiminnan oikeuttamisen yhteydessä (extreme 
case formulation, ks. Pomerantz 1986: 228). Edwardsin (2000: 352, 363) mukaan ääri-il-
maukset toimivat ensisijaisesti puhujan asenteen indikaattoreina ja vahvistavat vuoron pu-
hujanäkökulmaa suhteessa puhuteltavaan. Opettajan toimijaviitteisessä vuorossa ääri-il-
maukset indikoivat kuitenkin yhdessä eksplikoitujen persoonaviittausten kanssa paitsi voi-
makasta puhujan sitoutumista sanomaansa, myös samalla puhuteltavan sitouttamista: oppi-
las on viime kädessä itse vastuussa osallistujaroolinsa odotuksenmukaisesta toteuttamisesta, 
opiskelumotivaatiostaan ja oppimisestaan.86   
 
Evaluoinnin jälkeen opettaja tuottaa vielä pitkähkön puhejakson, jonka hän kehystää oman 
toiminnan eksplikoinnilla (sanon vaan sen, r. 19). Tämän jälkeen opettaja ohjaa oppilaita 
institutionaaliseen roolinsa mukaiseen toimintaan hyvin teknisesti: hän motivoi oppilaita 
koeasian opetteluun kuvailemalla tulevan kokeen pisteytyssysteemiä.87 Tässä vaiheessa fo-
kus siirtyy yksittäisestä oppilaasta koko oppilaskollektiiviin. Tämä näkyy siinä, että opettaja 
muotoilee puhejakson ohjailevan loppuosan tekijäviitteisyydeltään geneeriseksi käyttäen 
nollapersoonamuotoja (esim. jos sitä ei tee niin ei voi saada, r. 22–23; et pääsee läpi, r. 24; 
et kyl se pitäs motivoida, r. 25). Responssin opettajan vuoroon tuottaa kuitenkin Juhani: siis-
                                                          
86 Tätä havaintoa voidaan peilata tekstintutkijoiden tuloksiin tekijäviitteisyydeltään etäännytettyjen muotojen 
käytöstä. Luukan ja Markkasen (1997: 168) mukaan impersonalisoiduilla muodoilla (passiivi, geneeriset 
muodot) puhuja voi välttää esitettyyn asiaan sitoutumista ja täyden vastuun ottamista siitä.  
87 Motivoinnin tapa tekee tässä näkyväksi oppimiskonteksteihin syvään juurtuneen tulos- ja arviointikeskei-
syyden. Vaikka formatiivista, jatkuvan arvioinnin periaatetta ja arvioinnin monipuolisia menetelmiä koroste-
taan opetussuunnitelmatasollakin (POPS 2014: 47–50), käytännössä oppilaat – ja usein myös opettajat – 
orientoituvat arviointiin nimenomaan kokeiden ja tuotosten arviointina, jolloin oppimisen motivaatio perus-
tuu pisteytys- ja arvosanajärjestelmiin.   
116 
 
alkuisella ymmärrysehdokkaalla (r. 26) hän orientoituu nyt näkyvästi opeteltavaan asiaan ja 
asemoi siten tilanteessa toimintansa uudelleen. Myöhemmin sekvenssissä Juhani lisäksi 
osoittaa, että hän hallitsee jo puheena olevan vaalien ääntenlaskutekniikan (r. 33–38), toisin 
kuin useat muut luokkatoverit (ks. r. 28). Osoittamalla oppimaansa Juhani orientoituu sel-
västi sekvenssin lopussa tilanteen institutionaaliseen työnjakoon ja oppilaan osallistujaroo-
lin mukaisiin velvollisuuksiin. Tämä balansoi esimerkin alussa näkynyttä Juhanin osoitta-
maa oppisisältöihin orientoitumattomuutta ja samalla osoittaa Juhanin käsitelleen opettajan 
toimijaviitteistä vuoroa evaluoivana.  
 
Analysoin lopuksi toisentyyppisen esimerkin (4_4). Tässä opettaja ei osoita toimijaviittei-
sellä vuorolla institutionaalista työnjakoa yhtä näkyvästi kuin kahdessa edellisessä esimer-
kissä, vaan pikemminkin velvoittaa evaluointivuorollaan oppilasta tämän osallistujaroolin 
mukaiseen toimintaan. Katkelmassa käsitellään esimerkkitutkielman avulla oppilailla te-
keillä olevaa äidinkielen ja kirjallisuuden tutkielmaa, ja esimerkin topiikiksi nousee tutkiel-
man analyysiosion kirjoittaminen.88 
 
Esimerkki 4_4: ”Oma analyysi” (PA, O2: 2a, 9. luokka, äidinkieli ja kirjallisuus) 
 
1 ope2:  no sitte mennääs nyt vähän selaamalla tätä eteenpäin  
2 mth no tuolla näkyy (.) himmeenä mu- laittama  
3 esimerkiks tossa kohtaa? eli tälläsiä mä saatan  
4 sit aina laittaa, plusmerkki ja erityisesti tohon  
5 nelosluvun kohtaan aina kun tulee hyvää tekstiä,  
6 hyvää-= 
7 Juhani:          =mitä toi analyysi (.) niinku meinaa tos, niinku oma  
8 analyysi >et pitääks siin kertoo niinku mistä<,  
9   ku mä en niinku ymmärtäny tätä,= 
10 ope2:  =no edelleenkin, ku sä päätät tutkia jotakin tiettyä  
11 asiaa ni sä kerrot [siitä    
12 Juhani:                                       [nii mä kerron sen tässä näi.  
13 ope2:  niin=  
14 Juhani:  =joo 
15 ope2:  mutta nyt se siis vaihtelee teillä jokaisella ihan  
16 laidasta laitaan et mitä kukin tutkii= 
17 Juhani:  =>mä en sit teekkää siitä< koska siit on aika vaikee  
18 tehä tota analyysii (.) ja taustaa ja teoriaa, 
19 ope2:    -> mm:: en mä väitäkkää et se helppoo on  
20 mut s- se vaatii sitä et se pitää ite miettiä  
                                                          
88 Nauhoitusten aikaan äidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineessa keskeisin oppilailla käynnissä oleva työ on 
tutkielmanteko, jota käsitellään useissa analysoimissani esimerkeissä (tässä luvussa esimerkit 4_2, 4_3, 4_4, 
4_5 ja 4_9). 
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21 [et m- (.) mitä haluaa] 
22 Juhani:       [no mä mietin jonku  ] toisen kirjan 
23 ope2:  mm:: 
 
Analysoitava sekvenssi käynnistyy Juhanin tietoa hakevasta aloitevuorosta (r. 7).89 Oppilas 
muotoilee vuoron ensin hakukysymykseksi (mitä toi analyysi niinku meinaa) ja täsmentää 
sen sitten muodoltaan vaihtoehtokysymykseksi (pitääks siin kertoo niinku mistä) (VISK § 
888, 1689), joka kuitenkin päättyy kysymyssanaan (mistä) ja jättää siten kysymyksen avoi-
meksi. Vuoron lopussa Juhani legitimoi kysymyksensä selonteolla (ku mä en niinku ymmär-
täny tätä, r. 9), joka on muotoiltu eksplisiittiseksi ymmärtämättömyyden osoitukseksi (ks. 
esim. Koole 2012b; Merke 2016). Merken (2016: 69) mukaan kielenoppimistilanteissa opis-
kelijoiden eksplikoituihin ymmärtämättömyyden osoituksiin liittyy tyypillisesti konkreetti-
nen ongelman osoittaminen (vrt. Koole & Elbers 2014: 62–63). Tässä esimerkissä oppilaan 
ongelman kuvaus sisältyy kysymysrakenteeseen. Kysymys ja siihen liittyvä ymmärtämät-
tömyyden osoitus käynnistävät toimintajakson (ks. myös Merke 2016: 71), sillä näin muo-
toiltuna Juhanin aloite velvoittaa opettajan vastaamaan ja selittämään asian. Selitysvuoron 
alussa opettaja kuitenkin orientoituu Juhanin ongelmaan jo aiemmin käsiteltynä (no edel-
leenkin, r. 10). Myös Juhani osoittaa tietävänsä käsiteltävästä asiasta ja tuottaa osin päällek-
käispuhuntana opettajan kanssa ymmärrysehdokkaan (r. 12). Opettaja vahvistaa responssil-
laan (nii, r. 13) Juhanin vuoron ja osoittaa samalla puheena olevan tiedon jaetuksi (Sorjonen 
2001a: 58–64). Oppilaan kuittauksen jälkeen (joo, r. 14) opettaja kuitenkin vielä täydentää 
selitystään (r. 15–16). Tämän jälkeen Juhani ilmoittaa, ettei teekään valitsemastaan kirjasta 
tutkielmaa ja vetoaa analyysin tekemisen haastavuuteen. Juhanin vuoro on toteamus, joka 
kuitenkin sisältää kannanoton (siit on aika vaikee tehä, r. 17–18).  
 
Opettajan responssi Juhanin vuoroon on toimijaviitteinen evaluointivuoro, jossa hän viittaa 
eksplisiittisesti vain itseensä (en mä väitäkkää et se helppoo on, r. 19). Opettaja käsittelee 
Juhanin vuoroa argumenttina, joka välittää oppijanasennetta, sillä hän tuottaa oppilaan vuo-
roon vasta-argumentin (vrt. Goodwin & Goodwin 1987; Goodwin C. 2006). Oppilaaseen 
opettaja viittaa etäännytetymmin itse-pronominilla, joka on nollapersoonarakenteen toimi-
jana (se pitää ite miettiä, r. 20; itse-pronominista ks. Hakulinen 1982). Vuorossaan opettaja 
                                                          
89 On mahdollista, että Juhania motivoi kysymyksen esittämiseen ainakin osittain opettajan vuoro, jossa hän 
kuvailee tutkielman arviointitapoja (tuolla näkyy (.) himmeenä mu- laittama – plusmerkki; aina kun tulee 
hyvää tekstiä, r. 2, 4, 5). Tätä tulkintaa tukee se, että esimerkissä 4_1 oppilaan näkyvä toiminnanmuutos oli 
seurausta kokeen pisteytyssysteemin kuvauksesta.  
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kuvaa, mitä tutkielmanteko oppilaalta edellyttää (se vaatii sitä et, r. 20), ja tekee siten nä-
kyväksi oppilaan osallistujaroolin mukaiset velvoitteet.90 Avoin toimijaviittaus oppilaaseen 
mahdollistaa kuitenkin vuoron tulkinnan paitsi Juhania samalla myös koko oppilaskollek-
tiivia koskevaksi. Vaaditun toiminnan rajoja piirretäänkin tässä samalla myös yleisellä ta-
solla: suhteessa oppilaan osallistujarooliin rakentuneisiin normiodotuksiin eli ideaalioppi-
laaseen (vrt. ideal reader, Tainio & Winkler 2014). Näin opettajan evaluointi kytkeytyy 
oppilaiden osallistujuuden ohjailuun laajemmassa kontekstissa kuin välittömässä vuorovai-
kutustilanteessa. Tätä tulkintaa tukee evaluointivuoron sekventiaalinen asemoituminen toi-
mintajakson loppupuolelle. Kun kahdessa aiemmassa esimerkissä (4_3, ”Keksi mulle”; 
4_1b, ”Ketä ei kiinnosta”) toimijaviitteinen vuoro asemoitui sekvenssin alkupuolelle ja sen 
kautta jakson toimintalinja muovautui, nyt vuoro asemoituu jakson loppuun tutkielmante-
koa yleisellä tasolla ohjaavaksi kommentiksi.91 
 
Tässä alaluvussa olen käsitellyt toimijaviitteisiä evaluointivuoroja, joilla opettaja osoittaa 
sopivan ja odotuksenmukaisen toiminnan rajat institutionaalisten roolien näkökulmasta. 
Osoitin, että opettaja voi toimijaviitteisellä evaluoinnilla käsitellä sekventiaalisesti haasta-
vaa oppilaan vuoroa. Tällöin opettaja säätelee evaluointivuorolla oppilaan toimintaa ja osal-
listujuutta meneillään olevassa vuorovaikutustilanteessa (esimerkit 4_3 ja 4_1b). Lisäksi 
näytin, että opettaja voi käyttää toimijaviitteistä vuoroa sekvenssissä argumentoivana vuo-
rona, jolla hän tekee toiminnan rajoja näkyväksi ja vetoaa oppilaan osallistujaroolin mukai-
siin velvollisuuksiin (4_4). Vaikka evaluoivat vuorot kytkeytyvät tilanteiseen toimintaan, 
opettaja ohjailee niillä kuitenkin samanaikaisesti oppilaiden osallistujuutta myös laajem-
massa kehyksessä: suhteessa odotuksiin oppijanroolin toteuttamisesta ja oppilaana toimimi-
sesta. Toimijaviitteisessä evaluoinnissa on tällöin kyse paitsi siitä, miten opettaja tulkitsee 
ja käsittelee oppilaiden toimintaa meneillään olevassa tilanteessa, myös jossain määrin siitä, 
millaisten oppilaihin kohdistuvien oletusten ja ideaalien varaan hän evaluointivuorossaan 
merkityksiä rakentaa. Seuraavaksi siirryn analysoimaan toimijaviitteistä evaluointia sek-
vensseissä, joissa opettaja kohdistaa evaluoinnin olettamaansa tai kuvittelemaansa oppilaan 
                                                          
90 Kiinnostavaa on, että Svinhufvud (2011: 176) on käsitellyt vastaavantyyppisiä ilmauksia graduopponentin 
tekstipalautteiden osana (esim. se on semmonen asia mikä sun pitää tietysti miettiä sitte itte mutta). Svinhuf-
vud pitää tällaista vuoroa opponentin argumenttina, jolla tämä perääntyy antamastaan palautteesta, ja kutsuu 
sitä graduntekijän autonomian osoittamiseksi (mp.).  




toimintaan. Edelleen on kyse toiminnan rajojen osoittamisesta, mutta nyt siirrytään meneil-
lään olevan toiminnan säätelystä oppilaan toiminnan ohjailuun tulevissa tilanteissa. 
 
4.5.2 Fokuksessa oletettu ja kuviteltu oppilaan toiminta 
Tässä alaluvussa analysoin toimijaviitteisiä vuoroja, joissa evaluointi kohdistuu oppilaan 
oletettuun tai kuviteltuun tulevaan toimintaan, esimerkiksi suoritettaviin koulutehtäviin ja 
niiden rajaamiseen. Evaluointivuoro motivoituu oppilaan vuorosta, jolla hän orientoituu tu-
leviin koulutehtäviin joko osoittamalla ymmärryksensä tehtävän sisällöstä tai osoittamalla 
valmiutta tehtävien suorittamiseen. Toimijaviitteisellä vuorollaan opettaja osoittaa enna-
koivasti oppilaille yhtäältä vaaditun ja toisaalta myös riittävän toiminnan rajat. Tämän li-
säksi tarkastelen myös oppilaan kuvitteellisen toiminnan evaluointia, jossa toiminta kehys-
tetään oppituntitilanteen ulkopuolelle. Tällöin oppilaat osallistuvat sekvenssissä tiedonra-
kentamiseen myös luokkahuoneen ulkopuolelta hankitulla tiedollaan (Jakonen 2014a, 
2014b). 
 
Toimijaviitteisellä vuorolla opettaja ohjailee oppilaiden tulevaa toimintaa ja vaikuttaa sii-
hen, jolloin evaluointivuoroon kytkeytyy myös deonttisen asenteen välittäminen (ks. esim. 
Stevanovic & Peräkylä 2012, 2014; Couper-Kuhlen & Etelämäki 2015). Keskusteluntutki-
muksessa deonttisella jäsennyksellä (deontic order) viitataan puhujan oikeuteen esittää 
pyyntöjä, tehdä päätöksiä tai tuottaa muita toimintoja, jotka vaikuttavat paitsi omaan myös 
vastapuolen toimintaan (Stevanovic & Peräkylä 2014: 190–192). Deonttisuuden käsitettä 
on sovellettu esimerkiksi ehdotusten ja pyyntöjen tarkasteluun arkikeskusteluissa (Couper-
Kuhlen & Etelämäki 2015) ja työpaikkaneuvotteluissa (esim. Stevanovic & Peräkylä 2012, 
Stevanovic 2013b). Couper-Kuhlen ja Etelämäki (2015) ovat tarkastelleet arkikeskustelujen 
pyyntöjen ja ehdotusten muotoilua puhujan deonttisten oikeuksien ja toiminnon agentiivi-
suuden osoittamisen näkökulmasta. Stevanovic (2013b) on tarkastellut ehdotuksia deontti-
sen auktoriteetin ja siitä neuvottelun näkökulmasta esimiehen ja alaisen (pastori ja kanttori) 
välisissä keskusteluissa.  
 
Opettajalla on jo institutionaalisen osallistujaroolinsa perusteella oikeus määritellä, rajoittaa 
ja vaikuttaa oppilaiden toimintaan opetustilanteen tavoitteiden mukaisesti. Tähän orientoi-
120 
 
tumista osoittavat selvästi esimerkiksi edellä analysoimani institutionaalisen työnjaon re-
surssina toimivat evaluointivuorot (luku 4.5.1). Luokkahuonevuorovaikutuksessa lähtö-
kohta vuorovaikutustilanteen deonttiseen jäsennyksen rakentumiseen on siis erityyppinen 
kuin esimerkiksi arkikeskusteluissa, joissa keskustelutilanteen deonttinen auktoriteetti on 
pääsääntöisesti neuvottelunalainen. Perusmekanismi deonttisen asenteen osoittamiseen 
vuorovaikutuksessa on kuitenkin arkikeskustelussa ja institutionaalisessa keskustelussa sa-
mansuuntainen: osallistujat välittävät deonttista asennettaan tilanteittain rakentuvassa vuo-
rovaikutuksessa toimintojen muotoilun kautta. Tämä näkyy oppilaan tulevaa toimintaa oh-
jailevissa toimijaviitteisissä vuoroissa, joissa opettaja viittaa eksplisiittisesti sekä itseensä 
evaluoijana että oppilaaseen tulevan toiminnan suorittajana (vrt. Couper-Kuhlen & Etelä-
mäki 2015). Couper-Kuhlenin ja Etelämäen (2015: 23) mukaan arkikeskustelussa deontti-
sesti asymmetrisimpiä – ja sitä kautta vahvimmin puhujan deonttista statusta välittäviä toi-
mintoja – ovat pyynnöt, joissa pyydetyn toiminnan suorittaja joko ilmaistaan eksplisiittisesti 
tai tehdään selvästi tulkittavaksi persoonailmauksella. 
 
Seuraavassa esimerkissä (4_5) opettaja osoittaa toimijaviitteisellä evaluointivuorolla toi-
minnan rajoja määrittelemällä konkreettisesti, minkälaista tuotosta oppilaalta odotetaan. 
Esimerkissä on käynnissä kierros, jossa oppilaat kertovat tutkielmatyöskentelynsä etenemi-
sestä sekä valitsemistaan kirjoista ja tutkielma-aiheistaan.92  
 
Esimerkki 4_5 ”Heti kärkeen” (PA, O2: 1b, 9. luokka, äidinkieli ja kirjallisuus) 
 
1 ope2: no sitten Juhani, 
2 Juhani:  nii, ei mul oo hajuukaa et mitä täs pitää tehä. 
3 ope2:  (.) et heh he siitä lähetää heh heh 
4 Juhani:  n(h)ii. 
5 ope2:  eikä tääl oo mitää, onks sulla jotain lempikirjaili↑jaa  
6 [muuta ku-]   
7 Juhani:          [olihan siel ] se Häräntappoase.= 
8 ope2:  =niin niin, sulla oli se kirja okei, no onhan sulla  
9 sit joku ajatus. 
10 Juhani:  niin mun pitää lukee >joku kirja< ja tehä  
11 kaheksansivuinen tutkielma. 
12 ope2:   -> niin, ja ↑sen mä nyt sanon heti kärkeen et muista, et  
13  tää ei oo mikään referaatti, ei mikään lyhennelmä,  
14  ei ei tehä juonesta mitään lyhennelmää, vaan  
15  pitää olla se joku tutkittava asia.  
                                                          
92 Aineistossani vastaavantyyppinen kierros käydään kahdella oppitunnilla (PA, O2: 1a-b ja PA, O2: 3a), 
jotta myös ensimmäisellä kerralla poissa olleet oppilaat pääsevät kertomaan tutkielmansa työvaiheesta.  
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16 Juhani:  niinku mikä hemmetin tutkittava asia,  
17 ope2:  ̊älä kiroile.  ̊
18 Juhani:  hemmetin, 
19 ope2:  hmmth mth eli nyt tarkistakaa et teil on kaikilla tämä paperi,  
20 Juhani:  mul ei oo, 
21 Minja:  ei oo, 
22 ope2:  ja Juhani jos ei ole tallella, ni tule hakemaan,  
 
Opettajan toimijaviitteinen evaluointi (r. 12-) on responssi oppilaan kuvaukseen siitä, 
kuinka tämä on ymmärtänyt tutkielmatehtävän tarkoituksen (r. 10–11). Aiemmassa vuoros-
saan Juhani on osoittanut, ettei ole selvillä tehtävän sisällöstä (r. 2), eikä hän niukassa ku-
vauksessaan eksplikoi, miten aikoo tutkielman tehdä. Vuoronalkuisella partikkelilla (niin) 
opettaja kuitenkin vahvistaa Juhanin vuoron, mutta jatkaa heti vuoroaan rajaamalla ja mää-
rittelemällä tutkielman tavoitteen (ei oo mikään referaatti – – ei tehä juonesta mitään ly-
hennelmää , r. 13–14). Opettaja kehystää evaluoivan vuoronsa toimijaviittauksella itseensä 
(sen mä nyt sanon, r. 12), mikä ohjaa tulkitsemaan opettajan esittämän rajauksen merkityk-
selliseksi tutkielmatehtävässä suoriutumiseen. Opettaja siis asettaa evaluoivalla vuorollaan 
oppilaalle odotuksenmukaisen toiminnan rajat ennakoivasti ja samalla toiminnan merkitystä 
painottaen, mistä kertovat myös vuoron erityistä sävyä kantavat partikkelit ja ajanilmaukset 
(nyt, heti kärkeen, r. 12). Oppilaaseen opettaja ei vuorossaan viittaa eksplisiittisesti sinä-
pronominilla, mutta vuoroon sisältyvä kehotus on kuitenkin muotoiltu yksikön 2. persoonan 
muodolla (muista, r. 12). Vuoron lopussa opettaja kuitenkin viittaa toimijaan passiivilla ja 
nollapersoonamuodolla (ei tehä, pitää olla se, r. 14, 15), mikä ohjaa tulkitsemaan opettajan 
ohjeistuksen samalla koko oppilaskollektiiville suunnatuksi. 
 
Tässä esimerkissä (4_5) opettaja evaluoi toimijaviitteisellä vuorolla nimenomaan oletettua 
oppilaan toimintaa, sillä Juhani tai kukaan muukaan oppilas ei ole vuorossaan eksplikoinut 
tutkielman tarkoitukseksi luetun kirjan referointia. Sen sijaan oppilaan oletettu toiminta on 
tässä opettajan tulkinta Juhanin vuoroista, ja tulkinnan taustalla vaikuttaa mahdollisesti 
myös opettajan aiempi kokemus tutkielmatöiden ohjaamisesta.93 Pedagogisessa vuorovai-
kutuksessa opettajan oletukseen perustuva toiminta on nostettu aiemmin esiin opettajan 
tuottamien selitysten rakentumisessa matematiikantunneilla (Koole 2012b). Koolen (2012b: 
                                                          
93 Liiallisen referoinnin ongelma tutkielmissa nousee aineistossa esiin myös muualla. Opettaja esimerkiksi 
viittaa tutkielmantekoon toisella oppitunnilla seuraavasti: et minkä verran siitä, oman kirjan juonesta ja si-
sällöstä pitää niinku kertoo – – ettei se sit luiskaha liikaa siihen referointiin ja ettei taas unohdu se tutkit-
tava asia (PA, O2: 2a).  
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1912, 1914) mukaan oppilaan ongelma, johon selitystä haetaan, jää oppitunneilla usein eks-
plikoimatta, jolloin opettaja rakentaa selityksensä vastaamaan olettamaansa oppilaan ongel-
maan. Koska selityssekvenssissä oppilaalle ei yleensä tarjoudu paikkaa korjata tai täsmentää 
ongelmaansa, vasta aivan sekvenssin lopussa opettaja ja oppilas saavuttavat yhteisymmär-
ryksen selitettävästä (mas. 1909). Vaikka analysoimassani sekvenssissä on kyse tehtävänan-
non määrittelystä eikä ymmärrysongelmasta käynnistyvästä selityssekvenssistä, tässäkin 
opettajan toimintaa ohjaavat oletukset ja päätelmät siitä, mikä on oppilaan ymmärrys käsi-
teltävästä asiasta.  
 
Seuraavassa esimerkissä (4_6) on kyse toisentyyppisestä toiminnan rajojen määrittämisestä. 
Katkelma on oppitunnin alusta; oppilaat keskustelevat keskenään vilkkaasti ja naureskellen 
ja samaan aikaan opettaja valmistelee tietokoneen ääressä oppitunnin alkua merkitsemällä 
poissaolijoita.  
 
Esimerkki 4_6: ”Spekuloimaan” (PA, O1: 2a, 9. luokka, historia ja yhteiskuntaoppi) 
 
1 Nina:  että että p(h)itiks nyt niiku k(h)ertoo, että  
2 mist haluu tehä sen kirjotelman? * 
3     *KYSYVÄ KATSE NINAAN 
4 Aada: mikä kirjotelma,= 
5 Taina: =mikä kirjotelma?= 
6 Juhani:  =voi nostaa numeroo, 
7 ope1:  siis kohtahan teil on se (.) puolue >sitäks sä tarkotat<  
8  [@ai niin@ siis sä meinaat,]   
9 Nina: [=ei::? >vaan se toinen,<     ]     
10 ope1:  niin mut eihän sul [oo mitää    ] 
11 Nina:                                   [onhan mul,] 
12 ope1:   en mä sitä tollasille ysin (.) kympin oppilaille anna= 
13 Nina:         =nii: siis mut mikä kirja siin sit on, 
 ((69 riviä poistettu, opettaja valmistelee tunnin alkua,  
 neuvottelua uusintakokeesta, oppilaiden keskustelua)) 
83 ope1:  -> mut se on hei tota::, mä en hhh (.) mä en mielelläni siis (.)  
84 rupee spekuloimaan et onko ysi tai kymppi, (.) kyl jos  
85 kympin haluaa päästötodistukseen yhteiskuntaopist  
86 ni sit pitää olla aika @kiistatta@ siis kymppi se numero  
87 ihan noin niinku normisuorituksilla, 
88 Nina:  @nii, ei ole@ 
89  (0,5) TYTTÖJEN NAURUA 
90 ope1:  siis se nosto, siis ysistä kymppiin, totta kai jos tekee jotain  
91              -> todella vaativaa, mut must tuntuu et teil on ihan riittävästi  
92 muutenki hommia, 
93 Nina:  no nyt on kaks viikkoo ihan tylsää. 
 (1.0) OPE HYMYILEE NINALLE 
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94 Moona:  Nina, meil on kaheksan viikkoo ku se musikaali pitää olla valmis,  
95 ope1:  nii, voitte keskittyy tollasiin asioihi. 
 
Esimerkissä (4_6) Nina nostaa kysymyksellään (r. 1–2)94 topiikiksi historian ja yhteiskun-
taopin päättöarvosanaa korottavaan lisäkirjoitelman. Aluksi opettajalle on epäselvää mihin 
Nina kysymyksellään viittaa (r. 2, 7), sillä lisäkirjoitelma on ensisijaisesti tarkoitettu heikon 
arvosanan saaneille oppilaille arvosanan korottamiseksi (r. 10). Opettaja rajaa sitten Ninan 
lisäkirjoitelman ”saajien” ulkopuolelle kategorisoimalla Ninan korkean arvosanan oppi-
laaksi (en mä sitä tollasille ysin (.) kympin oppilaille anna, r. 12). Kategorisoiva tulkinta 
syntyy demonstratiivisesta proadjektiivista tollanen (VISK § 725), joka vaikuttaa kantavan 
tässä myös erityistä sävyä. Tämän jälkeen fokus siirtyy keskustelussa hetkeksi toisaalle.  
 
Opettaja palaa käsittelemään aiemmin keskustelussa käsiteltyä arvosanan korottamista toi-
mijaviitteisellä evaluointivuorolla (r. 83–84). Vuoro on kompleksisesti muotoiltu: Alkuun 
kasautuu partikkeleja (mut, tota), huomionkohdistin (hei) ja taukoja. Lisäksi opettaja viittaa 
vuorossa ensin itseensä toimijaviittauksella (mä en) mutta tekee sitten itsekorjauksen ja 
muotoilee itseen viittauksen uudelleen täydentäen sen sävyttävällä lisäyksellä (mä en mie-
lelläni). Persoonapäätteinen (-ni) lisäys vahvistaa toimijaviittauksen henkilökohtaista näkö-
kulmaa, mutta samanaikaisesti myös pehmentää vuoron tulkintaa (vrt. mä en rupee speku-
loimaan). Vuorossa evaluointi kohdistuu oletettuun oppilaan toimintaan: ylisuoriutumiseen, 
jolla tavoitellaan todennäköisesti epärealistista arvosanan korotusta (pitää olla aika @kiis-
tatta@ – – normisuorituksilla, r. 86–87). Tässä opettaja ei siis evaluointivuorolla osoita op-
pilaalle vaaditun toiminnan rajoja, kuten edellä analysoimissani esimerkeissä, vaan pikem-
minkin riittävän toiminnan ja osallistujuuden rajat suhteessa osallistujaroolin toteuttami-
seen. Rajojen määrittäminen on opettajan pedagoginen keino ohjata oppilasta priorisoimaan 
toimintaansa (teil on ihan riittävästi muutenki hommia, r. 91–92). Toisaalta opettajan vuo-
ron kompleksinen muotoilu indikoi, että tämäntyyppinen toiminnan rajojen määrittäminen 
ei ole opettajan toimintana täysin ongelmatonta: lähtökohtaisesti voisi ajatella, että opettajan 
tehtävänä on kannustaa oppilaita aina vain parempiin suorituksiin. Tätä tulkintaa tukee vuo-
ronmuotoilun näkökulmasta myös se, että samassa sekvenssissä esiintyy kahta toimijaviit-
                                                          
94 Kysymyksen muotoilussa näkyy naurahtelua, joka liittyy oppilaiden keskinäiseen keskusteluun katkelman 
edellä (ei näy litteraatissa).  
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tauksen muotoilutyyppiä. Alussa opettaja on viitannut itseensä eksplisiittisellä toimijaviit-
tauksella. Sekvenssin lopussa hän kuitenkin täsmentävässä vuorossaan viittaa itseensä toi-
mijana episteemisellä fraasilla (must tuntuu, r. 91). Tämä on aineistossani tyypillisesti eva-
luointivuoron muotoilukeino, jolla opettaja kehystää toiminnan neuvoteltavaksi (ks. tar-
kemmin luku 4.6.1).   
 
Seuraavassa esimerkissä (4_7) opettaja evaluoimalla määrittelee oppilaalle sopivan toimin-
nan rajat kuvitellussa oppilaan toiminnassa. Katkelmassa käsitellään lakeja ja asetuksia ja 
keskustellaan aluksi siitä, minkälaisia julkisen vallan oikeuksia opettajalla luokkahuoneessa 
on.95 Tämän jälkeen keskustelun topiikiksi nousee pahoinpitely ja itsepuolustus.  
 
Esimerkki 4_7: ”Pahoinpitely” (PA, O1: 4a, 9. luokka, historia ja yhteiskuntaoppi) 
 
1 ope1:  toinenki oikeus heil on eli heil on kurinpito-oikeus  
1 o:n tää (.) jälki-istunnon antaminen, seki on ihan  
3  [julkisen (.) vallan käyttöö, hh          ] 
4 Juhani:       [>mut te ette saa käydä< mitenkää] käsiks oikeestaa,* 
  *OPEN KATSE JUHANIIN 
5 ope1:  öö:: no itse asiassa (.) hh tost on nyt tullu uusia,  
6   se laki vähän muuttu et kyllä (.) tällästä hhh riittävää,  
7  (.) mut ei ei saa siis >suhteetonta< voimaa,  
8   ei saa käyttää vaan se pitää olla huo- huolellinen siitä  
9   että ↑riittävä (.) [voima?    
10 Juhani:                                 [>mitä jos opettaja kävis oppilaaseen  
11  käsiks, sit opettaja saiski turpaan,< 
 (0,5) OPEN KATSE JUHANIIN 
12 ope1:  hhh:: tsit se on virkamiehen väkivaltanen  
13 vastus[taminen 
14 Juhani:             [>nii mut jos sä käyt käsiks siihen oppilaaseen<= 
15 ope1:    -> =ei sil oo, (.) hei nyt mä haluun Juhani tän terottaa sulle,* 
  *OPEN KATSE SUORAAN ETEENPÄIN 
16 että väk- öö pahoinpitely edes itsepuolustustilanteessa  
17 ei oo Suomen lain mukaan sallittua, eli jos joku tulee sua  
18 hakkaa, ja sä lyöt sitä turpaan, ni sä saat siitä ihan saman  
19  rangaistuksen ku seki.= * 
 *OPEN KATSE VIISTOSTI JUHANIIN 
20 Taina:  =mut tos ei oo mitää [järkee, 
21 ope1:                                                 [ei no näin se nyt vaan on,  
22 ihminen ei saa ottaa lakii omaan omiin tota käsiinsä,  
                                                          
95 Keskustelua käydään samanaikaisesti, kun oppilaat kirjoittavat taululta muistiinpanoja vihkoon pulpettien 
ääressä istuen. Opettaja istuu opettajanpöydän ääressä hyvin lähellä oppilaita, lähes vastapäätä Juhania ja 
Veijoa. Olen merkinnyt katkelmaan joitakin analyysin kannalta potentiaalisesti relevantteja opettajan kat-
seita. On kuitenkin huomattava, että katseet toimivat tässä tilanteessa erilaisin ehdoin, kun osallistujat ovat 
asemoituneet tilassa hyvin lähekkäin.  
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23  se on sen [takii tehty.] 
24 Juhani:                    [Am-           ] eiks Amerikas oo sillee, et jos joku tulee  
25 [hakkaa sä saat tappaa sen,*] 
 *OPEN KATSE JUHANIIN 
26 ope1:   [eli sä voit estää se-                 ] sen tilanteen, et sua lyödään (.)  
27 turpiin, lähtemällä pois tai puolustautumalla riittävästi,  
28 mut sä ET saa syyllistyy itse pahoinpitelyyn, te- teh-  
29 samalla, 
30 Juhani:  mut eiks [se oo joissain-    ]    
31 Veijo:                           [saathan sä tehä ] sille jonku lukon tai jotain, 
32 Taina:     mut jos se pitää sua kiinni sä et vaan pääse pakoon  
33 ni >si- sit< [sun (se vaan --) ] 
34 ope1:                             [sit sä käytät        ] riittävää (.) voimaa,= 
35 Juhani:       =ei ku sä sä et saa tehä pysyvii vammoi, muuten  
36 sä joudut [korvaa,    
37 ope:                               [ei no siis se on se pahoinpitely, on se just se= 
38 Juhani:  =mut eiks >Amerikas oo joissain osavaltiois sillee,  
39 et jos joku tulee olikse pihalle< sä saat ampuu sen, * 
 *OPEN KATSE JUHANIIN 
40 ope1:  no valitettava[sti näin on. hh] 
41 Juhani:                                  [ilman lupaa.  ] 
42 Veijo:  heh [ihan sika hyvä] 
43 ope1:                   [on siel näitä   ] mut ky- e:i se nyt aina sielläkään ihan  
44 niin mee, mutta (.) se on pal- ihan erilainen systeemi,  
45  mut se on >suomalaisil< on se väärä (.) luulo aina et te  
46  saatte ite syyllistyä rikokseen, puolustaessanne >itseänne<  
47  [se ei mee näin.  ] 
48 Juhani:        [mut toi on must] niin tyhmää ettei voi tehä mitää (--)  
49 [(ei voi vetää) turpaa,] 
50 ope1:           [ei no se on                  ] poliisin, ja viranomaisille se on heille varattu nää hh 
 
Juhani käynnistää sekvenssin oma-aloitteisella vuorolla osittain päällekkäispuhunnalla 
opettajan kanssa. Juhani tuo keskusteluun hypoteettisen tilanteen (mitä jos, r. 10), jossa 
opettaja ”kävisi oppilaaseen käsiksi”. Opettaja kääntää katseen Juhaniin ja tuottaa vastauk-
sena selitysvuoron, jossa hän määrittelee oppilaan kuvaaman tilanteen lakikäsitteillä (se on 
virkamiehen väkivaltanen vastustaminen, r. 12–13). Juhanin responssivuoron (r. 14) alussa 
nii mut -dialogipartikkeliketju (VISK § 859) implikoi erilinjaisuutta: hän täsmentääkin vuo-
ronsa uudelleenmuotoilulla viitaten nyt sä-pronominilla opettajaan kuvitellun tilanteen toi-
mijana.  
 
Opettaja reagoi Juhanin vuoroon toimijaviitteisellä evaluointivuorolla (r. 15->). Vuoron 
alussa näkyy jälleen keskenjäävä rakenne (ei sil oo), joka on tässä oletettavasti vastausvuo-
126 
 
ron alku (vrt. esimerkki 4_1b). Vuoro jatkuu sen painoarvoa indikoivilla huomionkohdisti-
milla (hei nyt)96 ja toimijaviittauksella. Opettaja asemoi itsensä vuoroon toimijana minä-
persoonapronominilla ja tahdonilmauksella, jossa asenneverbi haluta (ks. Biber 2006) täy-
dentyy huomionarvoisella verbivalinnalla (mä haluun terottaa vrt. esim. sanoa). Samalla 
opettaja kohdentaa evaluoinnin yksilöidysti ja rajaa vuoron evaluoivassa alkuosassa toimin-
nan ikään kuin kahdenväliseksi puhuttelemalla Juhania vokatiivilla ja persoonaviittauksella 
(Juhani, sulle).97 Vuorossa haluta-verbi, eksplisiittiset pronomini-ilmaukset (minä–sinä-
muotoilu) ja muut kontekstivihjeet rakentavat vuoroon evaluoivan tulkintakehyksen, joka 
samalla ohjaa myös väitelauseen muotoisen loppuosan tulkintaa direktiiviseksi. Aineistos-
sani opettaja hyödyntää paikoin haluta-verbiä myös hienovaraisemmin oppilaan toimintaa 
ohjailevissa vuoroissa, esimerkiksi evaluoivan sävyn saavissa kehotuksissa ja pyynnöissä 
(esim. Juhani mä haluisin et jos et sä nyt muuta jaksa kirjottaa ni sä ottasit tän taulukon 
edes, [PA, O1: 1C]). Niin ikään Biberin (2006: 108–109) mukaan asenneverbi täydennyk-
sineen (stance-verb + to-clause; esim. I’d like you to read, I want you to write) esiintyy 
yliopisto-opetuksessa tyypillisesti opettajan epäsuorana direktiivinä, jolla ohjaillaan kurssi-
sisältöihin liittyvää opiskelijoiden toimintaa toivottuun suuntaan. Tässä esimerkissä (4_7) 
haluta-verbi kuitenkin yhdistyy suoraviivaisemmin oppilaan toimintaa ohjailevaan vuoroon 
ja samalla vuoron muiden tulkintavihjeiden kanssa vahvistaa vuoron evaluatiivisuutta.  
 
Vuoro jatkuu opettajan selityksellä, jossa hän määrittelee oppilaille sopivan toiminnan rajat 
juridisesta näkökulmasta (pahoinpitely – – ei oo Suomen lain mukaan sallittua, r. 16–17). 
Tässä toiminnan rajoja ei siis määritellä suhteessa oppilaan osallistujarooliin luokkahuo-
neessa vaan pikemmin suhteessa kansalaisena toimimiseen. Opettaja kehystää vuoron luok-
kahuoneen ulkopuolelle ja samalla yleiselle tasolle havainnollistamalla kuviteltua tilannetta 
sä-pronominilla (jos joku tulee sua hakkaa ja sä lyöt sitä turpaan, r. 17–19). Sä-muodon 
voi tulkita tässä sekä spesifiksi että avoimeksi tai geneeriseksi viittaukseksi (ks. esim. He-
lasvuo & Laitinen 2006; Helasvuo 2008; Seppänen 2000). Geneerisen sä-viittauksen rin-
nalla spesifi viittaus Juhaniin on nähdäkseni yhtä aikaa mahdollinen tulkinta. Tähän tulkin-
taan ohjaa vuoron alun yksilöity kohdentaminen Juhanille ja opettajan katseen kääntyminen 
vuoron lopussa viistosti Juhaniin (r. 19). Opettajan vuoroon kantaaottavan responssin tuot-
taa joka tapauksessa Juhanin sijaan Taina (r. 20). Tämä osoittaa osallistujien orientoituvan 
                                                          
96 Nyt-partikkeli esiintyy vastaavantyyppisenä kohostekeinona myös esimerkissä 4_4. 
97 Tässä kohdassa opettaja ei kuitenkaan selvästi kohdista katsettaan Juhaniin vaan suoraan eteenpäin. 
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erityisesti opettajajohtoisissa luokkahuonetilanteissa dyadimaiseen opettajan ja oppilaskol-
lektiivin muodostamaan osallistumiskehikkoon (Lerner 1993; Tainio 2007: 33; Lehtimaja 
2012: 43–44), jossa koko oppilaskollektiivia pidetään ratifioituina osallistujina. Geneerinen 
sä-pronomini on yksi tämän esimerkin monista viittauskeinoista. Erilaisten viittauskeinojen 
ketjuuntuminen (ks. myös Luukka & Markkanen 1997: 175–176) näkyy paitsi toimijaviit-
teisen vuoron sisällä myös koko katkelmassa, jossa esiintyy esimerkiksi suoraa puhuttelua 
persoonaviittauksilla ja vokatiiveilla, viittauksia jäsenkategoriailmauksilla98 (mm. virka-
mies, ihminen, suomalainen, r. 12, 22, 45) ja tekijäviitteiltään etäännytettyjä muotoja (esim. 
ei saa käyttää, r. 8). 
 
Edellisessä esimerkissä (4_7) sopivan toiminnan rajoja määritellään ja niistä neuvotellaan 
lopuksi kollektiivisesti, kun opettaja käy oppilaiden kanssa keskustelua itsepuolustustilan-
teessa toimimisesta, riittävästä voimankäytöstä ja itsepuolustuksen oikeutuksesta. Juhanin 
lisäksi keskusteluun osallistuvat myös Veijo (r. 31) ja Taina (r. 20, 32–33). Keskustelun 
topiikki on yleispätevä, ja oppilailla on jo valmiiksi tietoa puheena olevasta asiasta. Näissä 
tilanteissa oppilaiden asiantuntemus nojaa usein ainakin osittain luokkahuoneen ulkopuoli-
sista lähteistä – esimerkiksi tietokonepeleistä ja TV-sarjoista – hankittuun tietoon (Jakonen 
2014a: 239–243, 2014b). Tämä näkyy esimerkiksi siinä, että Juhani viittaa argumentoivissa 
vuoroissaan amerikkalaisiin käytäntöihin ja lakeihin. Kun oppilaat tuovat keskusteluun 
omaa tai olettamaansa tietoa, he samalla soveltavat ja testaavat koulun ulkopuolelta hankit-
tua tietoa oppimistilanteissa. Esimerkissä (4_7) Juhani muotoilee vuoronsa eikö-kysymyk-
siksi (eiks Amerikas oo sillee, r. 24, 38), jotka odottavat opettajalta vahvistusta mutta hake-
vat samalla samanmielisyyttä (vrt. VISK § 1696). Niin ikään Veijon vuorossa (saathan sä 
tehä sille jonku lukon tai jotain, r. 31) han-partikkeli ohjaa tulkitsemaan tiedon yhteisenä ja 
jaettuna (VISK § 830). Oppilaat siis paitsi välittävät tiedollista eli episteemistä asennettaan 
(epistemic stance, Heritage 2012a, 2012b, 2013), myös suhteuttavat omaksumaansa tietoaan 
opettajan antamaan tietoon sekä haastavat opettajaa tiedollaan (esim. r. 31–33, 35–36). Täl-
löin opettajan rooli tiedon vahvistajana, korjaajana ja täsmentäjänä (esim. r. 34, 37, 40, 43–
47) on erityisen merkityksellinen. Tähän rooliin opettaja näkyvästi orientoituu sekvenssin 
                                                          
98 Sekvenssin lopussa opettaja esittää jäsenkategoriasidonnaisena ominaisuutena (Sacks 1992: 40–48, 584–
589) ”suomalaisten väärän luulon” itsepuolustuksen oikeutuksesta (r. 45–46). Kiinnostavaa on, että opettaja 
viittaa vuorossaan suomalaisiin (ja samalla oppilaisiin) te-pronominilla ja kategorisoi näin itsensä suomalai-
suus-jäsenkategorian ulkopuolelle. Opettajalla onkin kaksoiskansalaisuus, joka osaltaan antaa hänelle mah-
dollisuuden identifioitua tässä ”toiseksi” (kategorisoinnista keskustelussa ks. Raevaara 2015b). 
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alussa kehystämällä tietoa välittävän vuoronsa (r. 16–19) evaluatiivisella vuoronaloituksella 
(r. 15).  
 
Esimerkki (4_7) havainnollistaa lisäksi luokkahuonevuorovaikutuksen toimintalinjan no-
peaa ja osin ennakoimatonta muovautumista: eksplikoitu ja puhuttelulla rajattu toiminnan 
rajoja osoittava evaluointivuoro asettuu tässä sekvenssiin, jossa oppilaat lopulta osallistuvat 
aktiivisesti ja kollektiivisesti tiedonrakentamiseen. Samalla esimerkki osoittaa mielekkään 
oppimistilanteen rakentumista, sillä siinä oppilaat pääsevät omien intressiensä ja pohjatie-
tojensa avulla määrittelemään ja käsittelemään tilanteessa opeteltavaa (learnable, Majlesi 
& Broth 2012). Tällöin esimerkiksi oppilaan oma-aloitteisesta kysymyksestä käynnistynyt 
sekvenssi voi ohjata keskustelun osittain pedagogisen agendan raja-alueille – tässä esimer-
kissä julkisen vallan oikeuksista amerikkalaisiin itsepuolustuskäytänteisiin –, mutta samalla 
oppimistilanne rakentuu osallistujalähtöisesti. Leen (2010: 410) mukaan osallistujien orien-
taatio oppimiseen on osallistujalähtöisen oppimisen perusta: orientaatio syntyy vuorovaiku-
tuksessa usein ennakoimattomasti sen pohjalta, kuinka osallistujat itse havainnoivat tilan-
teessa opittavan ja käsittelevät sitä. Keskeinen rooli on siis paitsi oppilaiden osallistujuu-
della (ks. Emanuelsson & Sahlström 2008) myös sillä, miten opettaja luo keskustelussa 
osallistumiselle ja oppimaan orientoitumiselle paikkoja ja mahdollisuuksia. Esimerkissä 
(4_7) opettaja tukee oppilaiden intresseistä nousevan opeteltavan käsittelyä antaen oppilai-
den aloitteille ja responssivuoroille tilaa. Siten oppilaat pääsevät osoittamaan ja testaamaan 
tietoaan, mikä rakentaa oppimistilanteesta keskustelevan. 
 
Olen analysoinut tässä alaluvussa toimijaviitteisiä evaluointivuoroja, joilla opettaja osoittaa 
oppilaille rajoja oletetussa tai kuvitellussa oppilaan toiminnassa. Olen näyttänyt, että evalu-
ointi on opettajan keino määritellä oppilaille vaaditun ja riittävän toiminnan rajat osallistu-
jaroolinsa mielekkääseen toteuttamiseen (4_5, ”Heti kärkeen”; 4_6, ”Spekuloimaan”). Tätä 
kautta opettaja ohjailee oppilaiden osallistujuutta paitsi suhteessa esimerkiksi tehtävien ta-
voitteisiin myös yleisemmin oppilaana toimimiseen. Lopuksi osoitin viimeisellä esimerkillä 
(4_7, ”Pahoinpitely”), että toimijaviitteinen evaluointivuoro voi käynnistää sekvenssin, 
jossa opettaja määrittelee yhdessä oppilaiden kanssa toiminnan rajoja laajemmassa konteks-




4.6 Evaluointi toiminnan neuvoteltavuuden osoittamisessa 
 
Tässä luvussa tarkastelen toimijaviitteisiä evaluointivuoroja, joilla opettaja osoittaa toimin-
nan neuvoteltavuutta. Tarkastelen opettajan evaluoivaa toimintaa kahdessa pedagogisessa 
funktiossa: oppilaiden osallistaminen ja oppilaan toiminnan osoittaminen opettajalle merki-
tyksellisenä ja sitä kautta yhteisesti jaettuna. Ensimmäisessä tapauksessa opettaja rakentaa 
evaluoivan vuoron käyttämällä erityyppisiä osallistavia kehysilmauksia ja jälkimmäisessä 
hyödyntämällä evaluoinnin keinona toimijaviitteisiä tunneilmauksia.  
 
4.6.1 Osallistava kehystäminen 
Tarkastelen aluksi toimijaviitteisiä vuoroja, joissa opettaja viittaa itseensä toimijana epis-
teemisillä kehysfraaseilla (must tuntuu, mun mielestä; vrt. Kärkkäinen 2005; Rauniomaa 
2007) tai ajatteluprosessia kuvaavilla kehysilmauksilla (mä mietin; vrt. Svinhufvud 2008, 
2011). Toisin kuin useimmissa edellä analysoimissani esimerkeissä, näissä sekvensseissä 
evaluoinnin kohteena ovat tyypillisesti opetettavaan aineeseen liittyvät sisällöt tai oppilai-
den tehtävät ja omat projektit. Kun edellisen luvun esimerkeissä opettaja asetti oppilaille 
sopivan toiminnan rajoja eksplisiittisesti ilmaistuilla toimijaviittauksilla, nyt hän vuoron ke-
hystämisen kautta asemoi itsensä vuoroon toimijana ja samalla oppilaan toiminnan evalu-
oijana varauksellisemmin. Samalla opettaja kutsuu oppilasta neuvottelemaan evaluoitavasta 
asiasta ja sitä kautta osallistaa tilanteessa oppilasta.  
 
Ensimmäisessä esimerkissä (4_8) opettaja rakentaa toimijaviitteisillä vuoroillaan evaluoin-
nin varaukselliseksi ja siten osallistaa oppilasta neuvottelemaan evaluoitavasta. Katkelma 
on opettajajohtoisesta kokeentarkastustilanteesta, jossa oppilas tuottaa selvityspyynnön ko-
keen arvioinnista ja pisteytyksestä.  
 
Esimerkki 4_8: ”Vähän väärinpäin” (PA, O1: 1b, 9. luokka, historia ja yhteiskuntaoppi) 
 
1 ope1:  EI:: vika mut siis >palvelutase Leila paljos sul oli< 
2 Leila:  ää neljä? 
3 ope1:  sul oli neljä, neljä sanoppas mitä sä oot kirjottanu sinne. 
4 Leila:  öö ihmisten käyttämä rahamäärä palveluihin ja hyödykkeisiin,  
5 esim ma- matkailutase ja se on se et mittaa kuinka paljon rahaa  
6 liikkuu Suomeen ja Suomesta po:is, ja mitataa paljonko Suomest  
7 käytetää rahaa ulkomailla ja kotimaassa ja ulkomailla esim  
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8 Suomessa sillee (--) 
9 ope1:  loistavaa? 
10 Nina:  no mul on ihan samallail täällä. mitä mult puuttuu.* 
 *OPEN KATSE NINAAN, HYMYILEE  
11 Veera:  on mulki suunnillee, 
12 ope1:  tuo tuo tarkastettavaks,* sen takii just t- täällä nyt ollaa?  
 *TEKEE KUTSUVAN KÄDENLIIKKEEN 
13 Nina:  mul lukee ulkomaankaupan maksujen ja suoritusten vertailua,  
14 >matkailutase,< jossa vertaillaan (--) on yhtä kuin jos  
15 ulkomaalaiset käyttävät enemmän palveluita Suomessa kuin  
16 u- suomalaiset ulkomailla Suomihan voittaa, (.) ihan samallail. 
17 ope1: -> tuos tänne,* mä katon sen (.) loppulauseen siit, must tuntuu et  
 *TEKEE KUTSUVAN KÄDENLIIKKEEN 
18 se meni vähän nyt £väärin↑päin£* 
 *PITÄÄ KÄTTÄ YLHÄÄLLÄ, VASTAANOTTAA PAPERIA 
19 Nina:  noh heh ehhemmä sit t(h)uo, m(h)ult lähtee pisteet vaa pois heh heh he= 
20 ope1:  =en mä niit pisteitä pois ota mut (.) mth 
21 (4.0) OPE LUKEE KOEPAPERIN VASTAUSTA 
22 ope1:  ei kato ku tää on ulkomaankaupan maksujen ja suoritusten vertailua?  
23 Nina:  >mitä siel muka luki< 
24  (3.0) OPE LUKEE KOEPAPERIN VASTAUSTA 
25 ope1: ->  koska nyt täs on se pääomakorvausten tase, mun mielest vähän  
26 menny, s- maksujen ja suoritusten vertailua?* 
 *NOUSEE YLÖS JA LÄHTEE PALAUTTAMAAN PAPERIA 
27 Nina: eikä ole °no siellähä lukee°  
28 ope1:  nii kato ihmisten käyttämä rahamäärä palveluihin ja ° hyödykkeisiin°* 
 *NINALLE SEISTEN PULPETIN VIERELLÄ 
29 ja tääl on maksut ja suoritukset se on se pääomakorvausten tase  
30 mihin se on menny pikkasen niiku sekasin. 
31 Nina:  mul on se paljo se (--) 
32 ope1:  o:n mut siin [ei puhuta kato niist           ] palveluista,* 
 *PALAA OPETTAJANPÖYDÄN LUO ISTUMAAN 
33 Juhani:                               [onks nää kaikki vihkossa,] 
34 ope1:  =on (.) TAlouden eri suhdanteet siit on lähes jokainen  
35 [saanu lähes ] täydet pisteet, eikö ollukki? 
36 Nina:  [eiku mul on ] palveluita ja suomalaiset käyttävät enemmän palveluita  
37 ulkomailla (--) 
38 ope1: -> nii mut se alku menee jotenki mun mielest sekasin sen  
39 pääomakorvausten taseiden [kanssa. 
40 Nina:                                                                [älä oo noin pikkut(h)arkka, 
41 ope1:  pitää se olla? 
 
Tarkasteltava sekvenssi käynnistyy Ninan kysymysvuorosta (r. 10), joka on eräänlainen sel-
vityspyyntö. Nina tiedustelee mitä hänen koevastauksestaan puuttuu, sillä koevastaus vai-
kuttaa samanlaiselta kuin luokkatoverilla (mul on ihan samallail), joka on saanut täydet 
pisteet (ks. r. 2–3). Opettaja pyytää Ninaa tuomaan koevastauksen tarkistettavaksi ja osoit-
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taa metakommentillaan selvityspyynnön suhteessa meneillään olevaan toimintaan relevan-
tiksi (sen takii just t- täällä nyt ollaa, r. 12). Nina ei kuitenkaan vie paperia opettajalle vaan 
lukee vastauksensa ääneen (r. 13–16). Tässä vaiheessa primaari pääsy arvioitavaan tietoon 
(vrt. Raymond & Heritage 2006) eli oppilaan laatimaan koevastaukseen on siis edelleen 
Ninalla, joka pitelee koepaperia kädessään. Opettaja toistaa pyynnön tuoda paperi tarkastet-
tavaksi ja jatkaa vuoroaan evaluoimalla oppilaan vastausta (must tuntuu et se meni vähän 
nyt väärin↑päin, r. 17–18). Opettaja on paikantanut mahdollisen ongelmakohdan, spesifim-
män evaluoitavan oppilaan vastauksessa (mä katon sen loppulauseen), ja myöhemminkin 
sekvenssissä opettaja viittaa evaluoitavaan hyvin spesifeillä ongelmakohdilla (se pääoma-
korvausten tase, se alku, r. 25, 29, 38).  
 
Opettaja kuitenkin asemoi itsensä vuoroon toimijana ja evaluoijana must tuntuu -kehysra-
kenteella. Kehysrakenteella opettaja projisoi potentiaalista erimielisyyttä mutta samalla 
myös osoittaa oppilaan mahdolliseksi kannanottajaksi puheena olevaan asiaan (vrt. Raunio-
maa 2007: 247). I think -rakenteella voidaan Kärkkäisen mukaan (2003: 149–151) arkikes-
kustelussa kehystää vuoro, jossa puhuja solidaarisuudesta keskustelukumppania kohtaan ja 
vastapuolen kasvoja suojellakseen esittää itsensä epävarmempana kuin todellisuudessa on-
kaan. Esimerkissä (4_8) opettaja vielä koevastauksen tarkistamisen (r. 21, 24) jälkeenkin 
muotoilee evaluoivat vuoronsa kehysrakenteella, nyt käyttäen mun mielest -rakennetta (r. 
25, 38). Lisäksi hän asemoi vuorossaan oppilaan toimijana implisiittisesti käyttäen tekijä-
viitteisyydeltään etäännytettyjä muotoja (esim. se meni, se on menny, siin ei puhuta, r. 18, 
30, 32). Tämä osoittaa, että opettaja orientoituu oppilaan koevastauksen arviointiin potenti-
aalisesti arkaluonteisena toimintana.  
 
Opettajan evaluointivuoroissa on myös muita keinoja, joilla hän lieventää vuoron evalu-
oivuutta. Kehysfraasien lisäksi opettaja hyödyntää vuoroissaan korjaavaa palautetta lieven-
täviä ja sen varauksellisuutta osoittavia pehmentimiä (softeners)99 (vähän nyt väärinpäin, 
pikkasen niiku sekasin, jotenki sekasin; r. 18, 25, 30, 38). Tällaisia pragmaattisia ja retorisia 
keinoja kriittisen ilmauksen lieventämiseen kutsutaan hedging-ilmauksiksi, ja niitä on tar-
kasteltu erityisesti kirjoitetussa diskurssissa (hedge-käsitteen määritelmästä ks. Nikula 
                                                          
99 Vastaavantyyppisiä ilmauksia on kutsuttu myös nimellä ”lieventäjät” (downtoners) (Jucker ym. 2003). 
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1997: 190; Jucker, Smith & Lüdge 2003: 1746–1747; ks. kuitenkin Hakulinen, Sorjonen & 
Suojala 1989).100 
 
Opettaja siis laskee episteemistä auktoriteettiaan muotoilemalla evaluointivuoron varauk-
sellisesti erityyppisillä keinoilla, mutta myös samalla varautuu sekvenssin loppuun asti vää-
rässä olemisen vaihtoehtoon – tai ainakin osoittaa tilanteessa sen mahdollisuuden. Goodwin 
(1987: 116–118, 120) esittää, että välittämällä epävarmuutta kehollisilla keinoilla101 ja vuo-
ronmuotoilun syntaktisella tasolla puhuja voi vuorovaikutuksessa osoittaa pääsyn puheena 
olevaan tietoon keskustelussa jaettuna. Esimerkissä (4_8) opettaja evaluointivuoron epis-
teemisellä kehystämisellä ja muilla vuoron evaluoivuutta lieventävillä kontekstivihjeillä 
osallistaa oppilasta neuvottelemaan koevastauksen muotoilusta. Tämä mahdollistaa tiedon 
rakentamisen ja sen oikeellisuuden arvioimisen tilanteessa osallistujien yhteisenä toimin-
tana. Osallistujuus näkyykin selvästi Ninan responssivuoroissa, esimerkiksi kun hän esittää 
tarkentavan kysymyksen (r. 23) ja vasta-argumentoi opettajan vuoroihin (27, 31, 36–37). 
Esimerkissä Ninan osallistujuus emergoituu asteittain (emergoituvista rakenteista ks. esim. 
Goodwin 1987; 1979). Alussa Nina orientoituu opettajan episteemiseen auktoriteettiin ja 
mahdollisuuteen pisteidenmenetyksestä (joskin ei-vakavassa moodissa) (r. 19), osoittaa sit-
ten epäilevää asennetta opettajan arvioon (mitä siel muka luki, r. 23) (ks. Nordlund & Pek-
karinen 2014: 69) ja lopulta argumentoi oman kantansa puolesta tukeutuen laatimaansa koe-
vastaukseen.  
 
Seuraavassa esimerkissä (4_2b) opettaja hyödyntää toimijaviitteisen evaluointivuoron ke-
hysfraasina mä mietin -rakennetta ja siten orientoituu toiminnan neuvoteltavuuteen. Kat-
kelma on opettajajohtoisesta kierroksesta, jossa oppilaat kuvaavat tutkielmaprosessinsa ete-
nemistä. Tässä evaluointi kohdistuu siis oppilaan omaan projektiin: tutkielma-aiheen ra-
jaukseen.   
 
                                                          
100 Esimerkiksi akateemisessa diskurssissa myös kirjoittajaan viittaamisen käytänteitä on tarkasteltu hedging-
strategioina. Osassa akateemisen diskurssin hedging-tutkimuksia eksplisiittiset itseen viittaamiset on muiden 
keinojen ohella luokiteltu hedging-strategioiksi (ks. esim. Namsaraev 1997: 68), kun taas esimerkiksi Luukka 
& Markkanen (1997) käsittelevät nimenomaan ilmausten impersonalisointia erityisesti kirjoitetun akateemi-
sen tekstin hedging-muotona. Hyland (1996: 438, 444, 447) sen sijaan jakaa hedging-strategiat sisältöorien-
toituneisiin (ja edelleen kirjoittaja- ja tarkkuusorientoituneisiin) sekä lukijaorientoituneisiin, joissa esimerkiksi 
kirjoittajan agentiivisuuden häivyttäminen nähdään kirjoittajaorientoituneena ja ensimmäisen persoonan pro-
nominiviittaukset taas lukijaorientoituneena hedging-muotona. 




Esimerkki 4_2b: ”Rautatie” (PA, O2: 1a, 9. luokka, äidinkieli ja kirjallisuus) 
 
1 Juhani:  >mitä täs niinku pitää tutkii< mikä se niinku idea on siinä, 
2 ope2:  =no ku se periaatteessa voi olla ihan mitä tahan↑sa (.)  
3 se mitä tutkitaan, otetaan hetken päästä >mä yritän< TAAS 
4  noita vanhoja töitä vähän näyttää teille,  
5 [mä oon näyttäny niitä ennenki mutta. mth 
6 Juhani:  [(--) 
7 ope2:  mth hhh mutta otetaan eka tää kierros hh vaikka Jussi sitte, 
8 Jussi:  no tällä hetkel mä luen sitä (.) °Rautatietä°,   
9 ope2:  joo:: 
10 Jussi:  ja sit mun pitäis (.) lukee joku toinenkin sen Juhani Ahon,=  
11 ope2:  =joo:: 
12 Jussi:  sit mul on se kysymys, niinku et kuinka se Juhani Aho,  
13 kuvaa realismii kirjoissa,   
14 ope2: -> okei:: tossa mä mietin heti >tulee nyt mieleen, et voisko< sitä  
15 vielä vähän tarkentaa ja supis#taa#, johonki vielä tiettyyn asiaan,  
16 jonku tietyn asian kuvaamiseen. ku tää on kuitenki aika pieni työ:,* 
 *OPPILAIDEN KESKUSTELUA 
17 ope2: hei KUUnnelkaa tytöt, tytöt koska edelleen ku (.) mennään näitä läpi,  
18 teijän kaikkien ajatuksia, niin siitä voi saaha itelleen (.) jotakin.  
19            -> n- nii Jussi sun kohalla >mä mietin<, ootappa sitä et jos sitä vielä  
20 pystyis tarkentaa. (.) et ku sä oot lukenu (.) >sitten ku sä oot lukenu<  
21 ne molemmat kir↑jat ni et sieltä tulis joku tietty asia tai vaikka (.)  
22 pari asi#aa#, ja kattosit niistä sitä realis°mia°, (.) koska (.) mm  
23 tää on niin pieni työ, ja >se sivumäärä< on niin pieni, et- ettei se (.)  
24 mee niinkun- 
25 Juhani:  paljo siin pitää olla sivui [(siin tutkielmas) ]  
26 ope2:                                              [sitte et- ettei      ] ota liian isoo pal#aa#,  
27 mitä tutk#ii#, [ni se vinkkinä, ]   
28 Juhani:                           [paljon siin        ] pitää olla sivui siin tutkielmassa,  
29 ope2:  öö mitäköhän mä oon laittanu,  
 
Opettajan toimijaviitteinen evaluointi (r. 14->) asettuu tässä löyhän kyselysyklin osaksi: se 
on responssi Jussin vuoroon, jossa tämä kuvaa tutkielma-aihettaan (r. 12–13). Kuitattuaan 
Jussin vuoron (okei) opettaja käynnistää pitkän palautevuoronsa kompleksisella kehysra-
kenteella. Hän asemoi itsensä aluksi vuoroon persoonaviittauksella ja miettiä-kognitiover-
billä (tossa mä mietin heti). Sitten hän korjaa nopeutetulla puhetempolla vuoron alun ja 
viittaa itseensä toimijana etäännytetysti nollapersoonamuodolla (tulee nyt mieleen et vrt. 
mulle tulee mieleen). Puhehetkeen viittaavilla ajanilmauksilla (heti, nyt) opettaja kytkee 
evaluoinnin meneillään olevaan tilanteeseen ja osoittaa siten palautteen rakentumista ”tässä 
ja nyt”. Svinhufvudin (2011: 165–166) mukaan graduseminaarien tekstipalautevuoroissa 
ajatusprosessin keskeneräisyyttä ilmentävät rakenteet (esim. mä jäin miettii, myös sitä mä 
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mietin) osoittavat tekstipalautevuoron alustavaksi ja ehdottavaksi ja samalla vähentävät pa-
lautteen evaluatiivisuutta tai direktiivisyyttä. Keskeneräiseksi ja alustavaksi muotoilluilla 
palautevuoroilla graduopponentti voi välttää asettumasta arvioijan tai neuvojan asemaan ja 
tarjota samalla palautetta tentatiiviseksi ja yhteisesti pohdittavaksi ongelmanratkaisuksi 
(Svinhufvud 2008: 448–451). 
 
Evaluointivuorossaan opettaja osoittaa Jussin tutkielman aiheenrajauksen potentiaalisesti 
ongelmalliseksi (vrt. Svinhufvud 2008: 449; 2011: 165; myös Helasvuo 2014: 74): oppilas 
on ottamassa sivumäärältään pieneen tutkielmaan suhteellisen laajan aiheen tutkittavaksi 
(ku tää on kuitenki aika pieni työ, ettei ota liian isoo palaa, r. 16, 23, 26). Samalla opettaja 
kuitenkin vuoron kehysrakenteilla ja muilla kontekstivihjeillä osoittaa oppilaan toiminnan 
neuvoteltavana: hän kutsuu oppilasta pohtimaan ja prosessoimaan evaluoinnin kohdetta eli 
tutkielmanrajausta. Tämä näkyy tutkielma-aiheen rajaamiseen ja tarkentamiseen ohjaavissa 
vuoroissa, joissa opettaja muotoilee ehdotetun toiminnan konditionaalimuodoilla (voisko 
sitä, jos sitä pystyis, sieltä tulis joku tietty asia, kattosit niistä, r. 14, 19–22; ks. myös Svin-
hufvud 2008). Vaikka vuorossa on myös konkreettinen toimintaohje oppilaalle (joku tietty 
asia tai vaikka (.) pari asi#aa#, ja kattosit niistä sitä realis°mia°, r. 21–22), opettaja raken-
taa ohjeistavan evaluointivuoronsa kollegiaaliseksi, lähes vertaispalautteen kaltaiseksi. Tätä 
tulkintaa tukee se, että opettaja viittaa vuoron lopussa ehdotukseensa ”vinkkinä” (r. 27) (vrt. 
esim. neuvo, ohje). Hän siis jättää lopullisen päätöksen tutkielmanrajauksesta viime kädessä 
oppilaalle. 
 
Oppilaan osallistamista meneillään olevaan toimintaa tukee se, että opettaja asemoi sek-
venssissä oppilaan tutkielmaprojektiinsa ensisijaiseksi toimijaksi ja päätöksentekijäksi. 
Tämä näkyy esimerkiksi siinä, että opettaja rajaa ja kohdentaa vuoron Jussille puhuttele-
malla etunimellä (Jussi sun kohalla mä mietin, r. 19).102 Esimerkissä puhuttelu palvelee kui-
tenkin myös osallistumiskehikon siirtymän merkitsemistä: opettaja on tätä ennen kohdista-
nut jäsenkategoriasidonnaisella puhuttelutermillä (ks. Tainio 2011) tytöille työrauhavuoron 
(hei KUUnnelkaa tytöt tytöt, r. 17) ja täydentänyt sitä selonteolla, jolla hän osoittaa oppilaat 
meneillään olevan kierroksen hyödynsaajiksi (ku mennään näitä läpi – – siitä voi saaha 
                                                          
102 Tässä eksplisiittinen viittaus oppilaaseen toimijana on siis erityyppinen kuin esimerkiksi luvun 4.5.1 vuo-
roissa, joissa opettaja kontrastoi toimijoiden positiot. 
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itelleen jotakin, r. 17–18). Samalla puhuttelu voi indikoida myös Jussin suorituksen eriyttä-
mistä muista suorituksista, sillä on ilmeistä, että oppilas on suoriutunut tehtävässä poikkeuk-
sellisen hyvin. Monilla muilla oppilailla tutkielman kirjavalinnat ovat tässä vaiheessa kes-
ken eikä aiheen rajaamiseen ole vielä päästy. Tämä näkyy esimerkiksi katkelman alussa 
Juhanin (mitä täs niinku pitää tutkii, r.1) ja opettajan vuoroissa (mä yritän< TAAS noita 
vanhoja töitä vähän näyttää teille, r. 3–4). Palautteen muotoilu hyvin suoriutuneelle oppi-
laalle on kompleksista toimintaa, sillä vuorossa täytyy samaan aikaan suuntautua ikään kuin 
kahteen näkökulmaan: osoittaa tähän mennessä hyvää suoriutumista ja antaa samalla kor-
jaavaa palautetta jatkotyöskentelyä varten. Tähän opettaja orientoituu toimijaviitteisessä 
evaluointivuorossa monin tavoin, puhuttelun lisäksi esimerkiksi kehysfraaseilla ja konditio-
naalimuodoilla.103  
 
Edellä analysoimassani esimerkissä (4_2b) Jussin osallistujuus ei vielä konkreettisesti tullut 
sekvenssissä näkyviin.104 Sen sijaan seuraavassa esimerkissä (4_9) näkyy, että opetustilan-
teen edetessä Jussi osallistuu esittämällä ehdotuksen Veijon tutkielma-aiheen rajaamiseksi. 
Katkelmassa on edetty Jussin tutkielma-aiheen käsittelystä seuraavan oppilaan, Veijon ai-
heen käsittelyyn. Veijo on vaihtanut tutkielmaan luettavan kirjan romaanista omaelämäker-
tateokseen, ja opettaja suhtautuu uuteen teosvalintaan ja sen soveltuvuuteen varaukselli-
sesti. 
 
Esimerkki 4_9: ”Elämäkerta” (PA, O2: 1a+1b, 9. luokka, äidinkieli ja kirjallisuus) 
 
1 ope2: mth no sitte Veijo,  
2 Veijo:  no mä oon lukenu yhen kirjan, 
3 ope2:  ja mikäs se oli (.) [Ilkka Remes,] 
4 Veijo:                                [Murskatut     ] unelma- 
5 ope2:  okei:: no minkäslainen kirja se oli,  
6 Veijo:  se on niinku tota (.) yhen jäbän, joku omaelämäkerta  
7 sillee, se oli niinku (.) se tapahtu joskus tuhatyheksänsataa   
8 °kolkytluvul° et se niinku (.) muutti (.) Neuvostoliittoon,  
9 ja sit se (.) jotai pidätettii, kai jostain ihan tuntemattomast  
10 syystä sit se (.) joutu jonnekki Siperiaan keskitysleirille,    
                                                          
103 Vuorossa näkyvien varauksellisuuden osoittimien (mm. sitä mä mietin -kehysrakenne, konditionaali) li-
säksi opettajan pitkähkössä evaluointivuorossa on samankaltaisia piirteitä kuin arkikeskustelun preferoimat-
tomassa vuorossa (mm. uudelleenmuotoilut, mikrotauot ks. esim. r. 19–22). Preferoimattomuuden merkit (pre-
ferenssijäsennyksestä ks. esim. Pomerantz 1984; Schegloff 2007; Tainio 2007) vihjaavat mahdollisesti evalu-
ointivuoron muotoilun haastavuudesta. 
104 Jussi ei tuota heti sanallista responssia opettajan evaluointiin, eikä mahdollista ei-kielellistä responssia ole 
teknisistä syistä mahdollista videolta nähdä. 
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11 ope2:  okei::, etsä muista kenenkä kenenkä omaelämäkerta se sitte- 
12 Veijo:  Olavi Veltheim (.) joku semmone, 
13 ope2:  joo: no nyt mulla, luki kato täällä, mä luulin et sä luet Remestä  
14  [kun täällä °lukee,° ]  
15 Veijo:  [no en lue,                ]         
16 ope2:   -> et NYT mä vähän jäin miettimään, ku se mut sä oot nyt  
17 lukenu sen jo, se omaelämäkerta että- 
18 Veijo:  joo:= 
19 ope2:  =et et, mikähän siin ois sitte se* [tutkittava asia,] 
 * OPEN KATSE LISTAAN VALITUISTA KIRJOISTA 
20 Veijo:                                                             [en mä                ] en mä lue  
21 Ilkka Remestä, mä keksin jonku muun, 
22 ope2:  nii: joo, mä huomaan joo=joo 
23  (1,5) OPEN KATSE VEIJOON 
24 ope2:  [mut nyt-  ]  
25 Juhani:   [mitä välii ] [sil on jos se ei oo se mikä lukee siel, 
26 ope2:                                [mmm  
27 Juhani:  jos se ei oo se mikä lukee= 
28 ope2:  =tota täytyy nyt miettiä sit, et mitä sä tutkit, jos sul on  
29 omaelämäkerta siinä. 
30 Jussi:  -> mul tuli ainaki mieleen heti, et miten niinku se (.) ois  
31 niinku et miten sen niinku, vähän niinku mieli muuttuu  
32 >tai jotenki,< vaikutus sen mielenterveyteen (.) s(h)emmosii, 
33 ope2:  tulisko tästä jotain, ajatusta mitä Jussi sano, 
34 Veijo:  no e:n mä tiiä, pitää kattoo, 
35 ope2: nii,  
36 (1.0)  
37 no sitä täytyy miettiä, ja sanokaa hei heti kaikki,  
38 jos teillä tulee niinku ajatuksia toisille, 
39 Nina:  joo, 
40 ope2:  että ois niinku (.) hyötyä (.) puolin ja toisin,  
41 no sitten Juhani? 
 
Sekvenssin alussa Veijo kuvailee lukemaansa omaelämäkertateosta (r. 6–10). Opettajan toi-
mijaviitteinen vuoro on responssi sekä kuvaukseen uudesta kirjasta että kirjanvaihdokseen 
(r. 13–15). Evaluointivuoro on jälleen kompleksinen: Se alkaa kehysrakenteella105 (et NYT 
mä vähän jäin miettimään, r. 16), jossa on toimijaviittaus opettajaan ja tulkintaa eri suuntiin 
ohjaavia partikkeleja (NYT, vähän). Vuoro jatkuu vahvistusta hakevalla tilanteenkuvauk-
sella (mut sä oot nyt lukenu sen jo, 16–17). Oppilaan vahvistuksen jälkeen (joo, r. 18) opet-
taja vielä jatkaa keskenjäänyttä vuoroaan kysymyksellä, jonka tulkintaa sävyttävät partik-
kelit (mikähän siin ois sitte se tutkittava asia, r. 19).106 Opettajan kysymys on avoin: se ei 
                                                          
105 Jäädä miettimään -rakenteesta evaluoinnin keinona akateemisissa kirja-arvioissa ks. Virtanen 2015: 136–
137.  
106 -han ja sit(ten) ovat usein myös retorisen kysymyksen tunnusmerkkejä (VISK § 1705). 
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hae suoraa vastausta vaan yhtäältä kutsuu oppilasta työstämään asiaa ja toisaalta muotoilul-
taan välittää lievää kriitiikkiä ja samalla kyseenalaistaa Veijon teosvalintaa. Vuoron aikana 
opettaja siirtää katseensa paperidokumenttiin, johon oppilaat ovat kirjanneet valitsemansa 
tutkielmakirjat. Kysymyksen muotoilu ja samanaikainen kehollinen orientaatio sekä opet-
tajat aiemmat vuorot (r. 13–14, 16–17) indikoivat opettajan asennoitumista teosvalintaan: 
hän priorisoi Veijon alkuperäistä valintaa. Tätä tulkintaa tukee responssi Veijon vuoroon 
(nii: joo mä huomaan joo=joo, r. 22), jossa opettajan toimijaviittaus itseen sävyttää vuoron 
tulkintaa.  
 
Opettaja palaa vielä Veijon tutkimusaiheen pohdintaan ja viittaa vuorossa toimijaan nolla-
persoonarakenteella (tota täytyy nyt miettiä sit, r. 28; myös r. 37) (VISK § 1352). Geneeri-
sellä viittauksella opettaja osoittaa toiminnan kollektiiviseksi, osallistujien yhteiseksi tehtä-
väksi (vrt. Halonen 2008). Jussi tuottaakin Veijolle heti ehdotuksen omaelämäkertateok-
sesta laadittavan tutkielman aiheeksi (r. 30–32) ja käyttää vuorossaan kehysfraasia (mul tuli 
ainaki mieleen heti). Jussi siis kierrättää opettajan aiemmin hyödyntämää kehysfraasia (ks. 
esimerkki 4_2b) ja muotoilee sen lähes identtiseksi opettajan evaluointivuoron fraasin 
kanssa (vrt. opettajan vuoron tossa mä mietin heti >tulee nyt mieleen).107 Opettajan vuoron 
kielellisten ainesten kierrättyminen oppilaan vuoroon (vaikkakin ei-evaluoivaan) osoittaa 
evaluoivassa vuorossa käytettyjen rakenteiden joustavuuden. Lisäksi Jussin vuoro havain-
nollistaa yhden osallistujuuden rakentumisen mekanismin luokkahuoneessa: Jussin osallis-
tujuus ei aktivoitunut tilanteessa näkyvästi vielä siinä vaiheessa, kun hän itse sai palautetta 
tutkielma-aiheestaan (esimerkki 4_2b). Sen sijaan tässä esimerkissä (4_9) Jussi osallistuu 
esittämällä Veijolle aiheenrajausehdotuksen ja osoittaa siten soveltavansa käytännössä opet-
tajan hänelle aiemmin antamaa palautetta, nyt toisen oppilaan tutkimusongelman ja aiheen-
rajauksen käsittelyyn.  
 
Jussi toteuttaa osallistujarooliaan siis ideaalilla tavalla: hän samanaikaisesti osoittaa ym-
märrystään tutkielmanteosta ja tukee toisen oppilaan työskentelyä yksityiskohtaisella ehdo-
tuksellaan (r. 31–32). Samalla vuoronloppuinen mikrotauko ja naurahdus Jussin vuorossa 
(s(h)emmosii, r. 32) kuitenkin indikoi, että hän orientoituu vuoroonsa myös potentiaalisesti 
                                                          
107  Opettaja on muissakin yhteyksissä käyttänyt vastaavantyyppisiä rakenteita (ainaki mulle tulee ekana 




ongelmallisena: liiallinen tietäminen ja innokkuus oppisisältöihin voi olla oppilasryhmän 
sisällä sosiaalisesti stigmatisoivaa (ks. Jakonen 2014).108 Jakosen (2014a: 239–243) mukaan 
tämä näkyy esimerkiksi siinä, että esittäessään luokkahuoneessa itsensä tietävänä oppilaat 
pyrkivät selittämään tietämistään osoittamalla tietolähteensä luokkahuoneen ulkopuolisilla 
kokemuksilla. Näin he voivat oppimistilanteissa täyttää tietoaukkoja ja osoittaa tietämistään 
mutta samalla kuitenkin orientoitua luokan sosiaalisiin suhteisiin (mp.). Opettaja osoittaa 
Jussin vuoron relevantiksi tuomalla Jussin ehdotuksen Veijolle neuvoteltavaksi (r. 33, vrt. 
kysymyksen relevanssin osoittaminen luvussa 3.5.2). Tämän jälkeen opettaja tuottaa toisille 
oppilaille kehotuksen osallistua yhteisesti tutkielmanaiheiden pohdintaan (sanokaa hei heti 
kaikki, jos teillä tulee niinku ajatuksia toisille, r. 37–38). Tämä on edelleen osoitus Jussin 
toiminnan relevanssista, joskin implisiittisempi: vuoroa edeltänyt Jussin ”mallitoiminta” 
taustoittaa tulkintaa opettajan kehotusvuorosta.109    
 
Tässä alaluvussa olen tarkastellut toimijaviitteistä evaluointia, jonka opettaja rakentaa ke-
hystämällä evaluointivuoronsa erityyppisillä kehysfraaseilla ja niitä tukevilla kontekstivih-
jeillä. Asemoimalla itsensä toimijana ja evaluoijana kehysfraaseilla opettaja osoittaa toimin-
nan neuvoteltavuutta ja luo siten oppilaiden osallistujuudelle paikkoja. Muotoilemalla eva-
luointivuoron varauksellisesti mun mielest- ja must tuntuu -rakenteilla (4_8) opettaja kutsuu 
oppilasta neuvottelemaan evaluoitavasta ja rakentamaan tietoa yhdessä. Muotoilemalla toi-
mintaa ohjailevan vuoronsa mä mietin- ja tulee mieleen -rakenteilla (4_2b, 4_9) opettaja 
rakentaa evaluoinnin prosessimaiseksi ja meneillään olevassa tilanteessa rakentuvaksi kol-
legiaaliseksi palautteeksi. Samalla hän ohjaa oppilasta pohtimaan ja prosessoimaan evalu-
oitavaa. Evaluointivuoron kehysfraasi voi myös kierrättyä oppilaan osallistujuuden resurs-
siksi (4_9). Tämä osoittaa paitsi resurssien joustavuuden myös sen, että osallistujuuden me-
kanismit voivat rakentua luokkahuoneessa monin eri tavoin.  
  
                                                          
108 Tätä tulkintaa tukee se, että Nina on toisaalla referoinut kiusoittelevaan sävyyn Jussin puhetta äidinkielen 
ja kirjallisuuden oppiaineesta (et et @vitsi ku tänään ei oo äikkää@, ja sit ku on äikän tää tunti äikästä pois 
se oli ihan sillee @ahhh@ [PA, O2: 3a]). 
109 Tämä on aineistossani paikoin näkyvä kiinnostava ilmiö: opettaja eksplikoi oppilaan edellä suorittaman 




4.6.2 Toimijaviitteiset tunnevuorot 
Tässä alaluvussa analysoin toimijaviitteisiä evaluointivuoroja, joissa opettaja viittaa joko 
itseensä tai itseensä ja oppilaaseen toimijoina ja muotoilee lisäksi vuoronsa käyttäen tun-
neilmausta. Tarkastelen vuoroja, joissa opettaja eksplikoi leksikaalisella tasolla näkyvästi 
tunnetilansa (esimerkiksi harmin tai huolen), ja kutsun näitä vuoroja toimijaviitteisiksi tun-
nevuoroiksi. Eksplikoidun tunneilmauksen lisäksi opettaja paikoin täydentää tunnevuoro-
aan esimerkiksi prosodisilla (ks. esim. Ochs & Schieffelin 1989; Couper-Kuhlen 2008, 
2012) ja kehollisilla keinoilla (ks. esim. Goodwin, Cekaite & Goodwin 2012; Tainio & 
Laine 2015). Samalla hän asemoi itsensä uudelleen institutionaaliseen ja ammatilliseen roo-
liinsa, joihin usein sisällytetään ajatus toimijan affektiivisesta neutraaliudesta (Sorjonen & 
Peräkylä 2012: 11).  
 
Toimijaviitteisillä tunnevuoroilla opettaja välittää evaluoivaa asennetta toisentyyppisesti 
kuin edellä tarkastelemissani episteemisillä fraaseilla kehystetyissä evaluointivuoroissa. Sa-
malla toiminnan neuvoteltavuus tulee vuoronmuotoilun tasolla näkyviin toisin. Hyödyntä-
mällä toimijaviitteistä tunnevuoroa opettaja samanaikaisesti evaluoi oppilaan toimintaa ja 
osoittaa affektiivisella ilmauksella oppilaan toiminnan hänelle henkilökohtaisesti merkityk-
selliseksi ja sitä kautta yhteisesti jaetuksi ja neuvoteltavaksi.  
 
Seuraavassa esimerkissä (4_10) opettaja evaluoi tunnevuorollaan potentiaalista oppilaan 
epäsopivaa toimintaa tulevassa leirikoulussa. Katkelman alussa opettaja ja oppilaat keskus-
televat suomalaisesta autokoulujärjestelmästä ja sen muuttumisesta, minkä jälkeen topiikki 
vaihtuu alkoholinkäytön ikärajoihin ja sitä kautta tulevaan leirikouluun.  
 
Esimerkki 4_10: ”Huolissani” (PA, O1: 2d, 9. luokka, historia ja yhteiskuntaoppi)  
 
1 ope1: kuvitelkaa et sillon ku <@minä@> tein (.) ajokor↑tin,  
2  siis ihan normaaliajokortin ni, >se oli viel se pahvinen  
3  läpyskä< mä olin viimenen joka sai sen,  
4 [ni sillon me saatiin    ] aabeekortti suoraan,  
5 Maria:    [(nii se) pahviläpyskä,] 
6 ope1:  elikä mä saan ajaa kuinka isol prätkäl tahansa,  
7 mä en oo koskaan saanu yhtään ainutta ajo (.) opetusta  
8  sillä, >siis tuntia< (.) ja mun ei tarvinnu meijän ei tarvinnu  
9 myöskään käydä mitään näitä liukkaan eikä pimeen  
10 eikä näitten ajoja, se oli vaan se yks ainoo inssi,   
11 [ja sit-   ] 
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12 Nina:           [ei ihme] et tollaset aiheuttaa @<niin paljon  
13 vaaratilanteita,> tänne liikenteeseen ja (.) sen takia  
14  muut kärsivät,@ 
15 ope1:  @.joo@ näin [se on.*] 
 *HYMYILEE 
16 Julia:                                     [tiesitsä] e- et nykyään ei enää opeteta  
17 taskupark↑kii 
18 ope1:  eikö? ° aika jännä,°  
19 Juhani:  mi:ksei muuten (.) [alkoholi oo koo kuustoist Suomeski,                   ] 
20 ope1:                                            [se oli meillä ihan se ykköshomma et piti osata,]  
21 ope1: mtäh,  
22 Juhani:  miksei alkoholi oo koo kuustoist Suomessaki,  
23 ope1:  -> ° Juhani hei.°*    
 * KATSE JUHANIIN, RISTII KÄTENSÄ JA ASETTAA NE PÖYDÄLLE  
24  (1.0) NINAN NAURUA   
25 Juhani:  se on kaikis muis Euroopan mais melkee,= 
26 ope1:  ->   =° mä oon vähän huolissani tästä° se on nää  
27 Berliinin juttu ja kaikki nääki,= 
28 Juhani:  =eihän siel mitää,= 
29 Julia:            =mikä Berliinin juttu, 
30 Juhani:  mä voin mennä sinne istuu baariin, jos mua huvittaa  
31 [>vaik en mä] siel mitään juo,< 
32 Nina:  [no koska se ] [koska öö- ]            
33 ope1:                            [et sä mee] mihinkää mihin sua huvittaa,  
34 [sä meet sinne minne leirikouluohjaajat-] 
35 Nina:           [niin ni Berliinis on kuustoist se ikäraja ni]  
36 Juhani on (--) 
37 Juhani:  mut jos on vapaa-aikaa, 
38 ope1:  no totta kai saa kahviloihin mennä, hh 
39 Juhani:  nii kyl mä saan mennä baariin vapaa-ajal,* 
40 *ORIENTOITUU TIEDOSTOON 
 
Sekvenssin käynnistää Juhanin oma-aloitteinen kysymys (r. 19), jonka kanssa päällekkäi-
senä toimintana opettaja tuottaa Julian aiempaan vuoroon orientoituvan responssin (r. 20). 
Päällekkäisen toiminnan ja topiikinvaihdoksen (mi:ksei muuten, r. 19) seurauksena opettaja 
tuottaa avoimen korjausaloitteen (r. 21). Korjausaloitteen motivoi arkikeskustelussa paitsi 
päällekkäispuhunta ja useiden toimintojen samanaikaisuus myös yllättävä ja epäodotuksen-
mukainen topiikinvaihdos (Haakana 2011: 49–53; ks. myös Haakana, Kurhila, Lilja & Sa-
vijärvi 2016). Haakanan (2011: 39, 60) mukaan avoin korjausaloite on huomattavasti har-
vinaisempi resurssi institutionaalisessa vuorovaikutuksessa kuin arkikeskusteluissa, mutta 
sen käyttötavat ovat yhtenäiset molemmissa vuorovaikutuskonteksteissa. Opettajan tuot-
tama korjausaloite liittyy tässä mahdollisesti sekä kuulemisongelmaan ja toimintojen yhteen 




Korjausaloitteen jälkeen Juhani muotoilee kysymyksen uudelleen (miksei alkoholi oo koo 
kuustoist Suomessaki, r. 22). Responssivuorossaan opettaja puhuttelee Juhania etunimellä 
ja täydentää puhuttelun huomionkohdistimella (Juhani hei, r. 17). Vuoronloppuinen hei kui-
tenkin palvelee tässä affektiivisen sävyn välittämistä (VISK § 1043) pikemmin kuin huo-
mionkohdistamista (vrt. mut se on hei tota, esimerkki 4_6; hei nyt mä haluun, esimerkki 
4_7). Vuoron affektiivista tulkintaa vahvistaa erityinen prosodia: opettaja tuottaa vuoron 
madalletulla äänellä ja erityisellä sävyllä (vrt. Couper-Kuhlen 2009). Samanaikaisesti opet-
taja välittää affektiivista asennetta myös kehollisten keinojen kautta (Goodwin, Cekaite & 
Goodwin 2012: 39–40): vuoron aikana hän katsoo intensiivisesti oppilaaseen, ristii kätensä 
ja asettaa ne pöydälle. Korostetun rauhallisella eleellä ja vuoron äänenlaadun muutoksella 
opettaja tekee konkreettisen asennonvaihdoksen (ks. Goffman 1981) ja merkitsee samalla 
siirtymän sensitiivisen topiikin käsittelyyn (ks. Bredmar & Linell 1996: 424–426). 
 
Topiikin sensitiivisyyden merkkejä ovat äänenlaadun muutosten lisäksi usein erityyppiset 
viivyttelyt ja esisekvenssit (Bredmar & Linell 1996). Juhania puhutteleva opettajan vuoro 
(r. 23) ja sitä tukeva kehollinen toiminta muodostavat tässä eräänlaisen esitoiminnon, joka 
ainakin implisiittisesti projisoi sekvenssissä jatkoa (vrt. Schegloff 1980). Tätä tulkintaa tu-
kee se, että opettaja ohittaa Juhanin selonteon (se on kaikis muis Euroopan mais melkee, r. 
25) ja jatkaa vuoroaan tuottamalla edelleen madalletulla äänellä toimijaviitteisen tunne-
vuoron (° mä oon vähän huolissani tästä°, r. 26). Opettaja viittaa vuorossaan eksplisiittisesti 
itseensä ja tunnekokemukseensa ja merkitsee tunnekokemuksensa preesensmuodolla puhe-
hetkessä vaikuttavaksi. Toimijaviitteisellä tunnevuorollaan opettaja välittää henkilökoh-
taista kokemustaan luokkahuonekeskustelussa poikkeuksellisen avoimesti,110 mikä tuo sa-
malla vuoroon evaluoivan sävyn. Osittain evaluoivaa tulkintaa tukee se, että opettaja rajaa 
tilanteessa toiminnan topikaalisesti oppilaan kanssa kahdenväliseksi: hän merkitsee tulevan 
luokkaretken ja siihen liittyvät yksityiskohdat nämä-pronominilla (se on nää Berliinin juttu 
ja kaikki nääki, r. 26–27) ja jättää eksplikoimatta käsiteltävän asian tarkemmin. Asia ei ole-
kaan koko ryhmän jakamaa tietoa vaan tilanteen ulkopuolista, mikä näkyy Julian kysymyk-
sestä (mikä Berliinin juttu, r. 29) ja Ninan selostavasta responssivuorosta (32, 35). Ninan ja 
Julian keskustelu rakentuu opettajan ja Juhanin vuorottelun kanssa päällekkäiseksi rinnak-
kaiskeskusteluksi. Asian selvitys motivoituu tässä episteemisestä tasapainottelusta (”kuka 
                                                          
110 Toisaalta opettaja on jo aiemmin sekvenssissä puhunut autokoulukokemuksistaan (kuvitelkaa et sillon ku 
<@minä@> tein (.) ajokortin, r. 1-) ja ohjannut keskustelun henkilökohtaiselle tasolle. 
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tietää ja mitä”, ”kenelle on kerrottu mitä”), joka on Heritagen (2012b: 48–49) mukaan eri-
tyisesti arkikeskustelun sekvenssejä vahvasti mobilisoiva mekanismi. 
 
Opettajan toimijaviitteisellä tunteenilmauksella on tässä siis myös muu tehtävä kuin tunteen 
välittäminen.111 Kehollisilla ja prosodisilla keinoilla opettaja kohostaa tunnevuoronsa ja 
eksplikoi sen näkyvästi; opettaja siis tekee vuorossa tunteenilmaisemista (vrt. doing being 
ordinary, Sacks 1980). Samalla hän välittää evaluoivaa asennetta Juhanin toimintaa kohtaan 
melko tunnistettavalla pedagogisella strategialla: opettaja välttää vuorossa eksplikoimasta 
keskustelun topiikkia (alaikäisen alkoholinkäyttö) mutta ilmaisee kuitenkin huolensa koros-
tetusti ja oppilasta puhutellen. Juhani käsittelee opettajan vuoroa evaluoivana: hän orientoi-
tuu opettajan evaluointivuoroon ensin puolustautuen ja vähätellen asian painoarvoa (r. 28) 
ja haastaen sitten opettajaa vasta-argumentilla (r. 30). Responssina opettaja tuottaa voimak-
kaan indikatiivimuotoisen käskyn (et sä mee mihinkää mihin sua huvittaa, r. 33), jolla hän 
eksplisiittisesti sä-pronominilla oppilasta puhutellen määrittää toiminnan rajoja ja ohjaa op-
pilaan tulevaa toimintaa luokkahuoneen ulkopuolisissa tilanteissa (ks. myös luku 4.5.2). 
Opettaja hyödyntää siis nyt toisentyyppistä toimijaviitteistä vuoroa evaluoivan asenteensa 
välittämiseen ja siten muuttaa pedagogista strategiaansa oppilaan toiminnan ohjailussa. 
Uusi strategia ei kuitenkaan ole ristiriidassa aiemman kanssa: sekä tunnevuoro että suora 
vastaansanomaton käsky osoittavat molemmat opettajan orientoituvan oppilaan toimintaan 
leirikoulussa ja koulun ulkopuolella yleensä hänelle henkilökohtaisesti merkityksellisenä. 
Molemmissa tapauksissa opettaja rakentaa evaluoivaan toimintaansa tulkintakehyksen hen-
kilökohtaisen persoonansa kautta: hän ei ohjaile oppilaan toimintaa vain kouluinstituution 
edustajana vaan myös aikuisena ja kasvattajana. 
 
Seuraavassa esimerkissä (4_11) opettajan toimijaviitteinen tunnevuoro liittyy hyvin toisen-
tyyppiseen tilanteeseen. Tässä katkelmassa opettaja osoittaa harmistumisensa liittyen oppi-
laan suoritukseen valtakunnallisessa kilpailussa: oppilas on kumittanut koepaperissaan yh-
den vastauksen pois ja menettänyt sen takia kokeessa pisteitä.  
  
                                                          
111 Tätä tulkintaa tukee se, että jos kyse olisi todella vakavasta huolesta, asiaa ei todennäköisesti käsiteltäisi 
luokkahuoneen julkisen puheen osana.  
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Esimerkki 4_11: ”Mua harmitti” (PA, O1: 3a, 9. luokka, historia ja yhteiskuntaoppi)  
 
1 ope1: se oli sääli se, et jos sä oisit jät- vastannu siihe yhteen  
2  tehtävään, minkä sä olit kumittanu vielä, >oppilait ei  
3   koskaa sais haukkuu<, mutta ku sä olit pir- k-=  
4 Nina: =tyhmä,= 
5 ope1:  =e:n (.) sanonut niin, Nina sano,* 
 *HYMYILEE   
6 Aada:            ↑Nina ei saa haukkua,= 
7 Nina:  =@rakkaudella@, 
8 ope1:  tota jos sä oisit sen kirjottanu, sä oisit saanu siit ainaki  
9 sen (.)  kaks kautta kolme pistet minkä sä olit  
10 [kirjottanu,           ] 
11 Veijo:  [↑oisinko saanu,]           
12 ope1:   -> oisit. mä en ymmärrä miks sä olit pyyhkiny sen pois, 
13 ni sä oisit voittanu sen kilpailun. 
14 Veijo:  ↑oikeest= 
15 ope1:  =nii. 
16 Nina: VOITTANU, ↑Veijo* 
 *SUUNTAUTUU KATSEELLA JA KEHONASENNOLLA VEIJOON 
17 Juhani:  AIJAI Vei↑jo* 
 *TAPUTTAA VEIJOA OLALLE 
18 ope1:    -> joo mut siis tää siis, mua nii harmitti. 
 
Opettaja osoittaa harmistumisensa Veijon pisteidenmenetyksestä jo sekvenssin alussa sa-
dattelemalla asiaa: hän tuottaa kirosanan aloituksen, jonka kuitenkin sensuroi (mutta ku sä 
olit pir- k-, r. 3) jo aiemmin eksplikoimastaan syystä (oppilait ei koskaa sais haukkuu, r. 2–
3). Tämän jälkeen opettaja liennyttää tunneilmaisunsa: hän tuottaa Veijon toimintaa ihmet-
televän vuoron, jossa eksplikoi itsensä ja oppilaan toimijoina ja viittaa omaan toimintaansa 
kognitioverbillä (mä en ymmärrä miks sä olit pyyhkiny sen pois, r. 12). Opettajan vuoro on 
yhtä aikaa kysyvä ja lievästi syyllistävä (VISK § 1706), mikä yhdessä edellä olleen harmis-
tumisen osoituksen kanssa tuo vuoroon evaluoivan sävyn. Tämän jälkeen myös Nina ja Ju-
hani orientoituvat tilanteessa affektiivisesti. He suuntautuvat Veijoon kovaäänisillä vuo-
roilla ja puhuttelemalla tätä sekä orientoitumalla samalla kehollisin keinoin (r. 16, 17): Nina 
suuntautuu kehollisesti näkyvästi Veijoon ja vieressä istuva Juhani taputtaa Veijoa olalle. 
Lopuksi opettaja tuottaa vielä toimijaviitteisen tunnevuoron (mua nii harmitti, r. 18), jolla 
hän kuvaa tunnekokemuksensa viittaamalla eksplisiittisesti itseensä kokijana, nyt kuitenkin 
menneessä aikamuodossa. Näin hän merkitsee tunteensa jo aiemmin kokeentarkastustilan-





Esimerkissä (4_11) opettaja osoittaa evaluoivalla toiminnallaan – toimijaviitteisellä tunne-
vuorolla ja muilla affektiivisilla keinoilla – oppilaiden toiminnan häneen vaikuttavaksi: Vei-
jon pisteidenmenetys on hänelle merkityksellistä paitsi opettajan näkökulmasta myös hen-
kilökohtaisella tasolla. Edelliseen esimerkkiin (4_10) verrattuna tämä on kuitenkin topiikil-
taan ja tilanteena hyvin erityyppinen: aiemmin opettaja käsittelemällä toimijaviitteisellä 
tunnevuorollaan alkoholinkäyttöä tai siihen viittaamista osoitti käsiteltävän asian vakavuu-
den ja samalla oppilaan toiminnan hänelle henkilökohtaisesti merkitykselliseksi. Sen sijaan 
tässä esimerkissä käsiteltävä asia ei ole vakava, mutta hyödyntämällä tunnevuoroa asian 
käsittelyssä opettaja osoittaa, että oppilaiden toiminnalla on häneen vaikutusta: hän on op-
pilaiden kanssa samalla puolella ja toivoo heidän menestyvän. Molemmissa tapauksissa 
opettaja merkitsemällä affektiivisin ja samalla evaluoivin keinoin näkökulmansa oppilaan 
toimintaan osoittaa toiminnan jaettuutta: oppilaiden ja opettajan maailmat eivät ole erilliset, 
vaan niillä on vaikutusta toisiinsa. Tulkintaa toiminnan jaettuuden merkitsemisestä vahvis-
taa osin se, että molemmissa esimerkeissä myös muut oppilaat tilanteessa jollakin tavalla 
reagoivat opettajan tunnevuoroon: ensimmäisessä esimerkissä Nina ja Julia ryhtyivät käsit-
telemään Juhanin toimintaa luokan julkisen puheen ulkopuolella rinnakkaiskeskusteluna. 
Jälkimmäisessä tapauksessa oppilaat näkyvästi reagoivat Veijon pisteidenmenetykseen af-
fektiivisilla vuoroilla ja kehollisilla keinoilla. 
 
Molemmissa tässä luvussa analysoimissani esimerkeissä (4_10, ”Huolissani”; 4_11, ”Mua 
harmitti”) opettaja välittää evaluoivaa asennettaan tunnevuorolla ja hyödyntää siten vuoro-
vaikutuksessa tunnetyötä (emotion work, Hochschild 1979, 2003) pedagogisten tavoitteiden 
edistämiseen (ks. Tainio & Laine 2015). Käyttämällä evaluointivuorossaan henkilökohtai-
seen kokemukseensa viittaavia tunneilmauksia opettaja asemoi itsensä evaluoitavaan af-
fektiivisin keinoin ja samalla välittää vuorollaan huolenpitoa ja myötätuntoa. Hän siis osoit-
taa vuorossaan henkilökohtaisen minänsä tunnekokemuksineen suhteessa meneillään ole-
vaan toimintaan relevantiksi kategoriaksi ja orientoituu näkyvästi siihen (vrt. jäsenkatego-
rioihin orientoituminen, Sacks 1992).112 Tämä on keino osoittaa oppilaan toiminta opetta-
jalle paitsi ammatillisella tasolla myös henkilökohtaisesti merkitykselliseksi ja sitä kautta 
                                                          
112 Jonkin verran opettajat myös vuoroissaan kategorisoivat itseään (ks. Raevaara 2015b; Lappalainen 2015). 
Historian ja yhteiskuntaopin opettaja kategorisoi itsensä matematiikanopettajan kategorian ulkopuolelle (mä 
en oo mikää matematiikanopettaja enkä itekkää tajuu matematiikast kovin paljoo [PA, O1: 1c]). Eräänlaista 
itsen kategorisointia on myös oman toiminnan kuvaaminen evaluoivaan sävyyn (noihinkaa mä en oo mitään 
mitään niponnuukasti sanonu [PA, O2: 1d]). 
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tilanteessa osallistujien jakamaksi. Richardsin (2006) mukaan orientoitumalla vaihtelevasti 
henkilökohtaiseen ja institutionaaliseen identiteettiin opettaja voi luokkahuoneessa rakentaa 
mielekästä luokkahuonediskurssia ja esimerkiksi purkaa luokkahuonevuorovaikutuksen 
staattisia diskurssirakenteita. Niin ikään tarkastelemissani evaluointivuoroissa erityyppisiin 
identiteetteihin orientoituminen ja niiden näkyväksi tekeminen palvelee pedagogisia tavoit-




Tässä luvussa olen analysoinut evaluoivaa toimintaa, jonka opettaja rakentaa erityyppisillä 
toimijoihin viittaamisen keinoilla. Tarkastelemani esimerkit osoittavat, että opettaja hyö-
dyntää laajaa toimijaviitteisten evaluointivuorojen keinovalikoimaa erityyppisissä pedago-
gisissa funktioissa. Tämä valottaa esimerkiksi pronominiviittausten joustavuutta ja moni-
ulotteisuutta erilaisten vuorovaikutustehtävien toteuttamisessa (ks. Pennycook 1994). Aloi-
tin tarkastelemalla toimijaviitteisiä evaluointivuoroja opettajan keinona osoittaa oppilaille 
sopivan toiminnan rajoja tilanteessa, jossa oppilaan vuoro haastaa joko sekventiaalisesti, 
sisällöllisesti tai toiminnollisesti. Kun oppilas haastaa opettajaa tai odotuksia osallistujaroo-
leista meneillään olevassa oppituntitilanteessa, opettaja usein eksplikoi evaluointivuoros-
saan tilanteen toimijat ja usein myös kontrastoi ne. Näin opettaja tekee tilanteessa institu-
tionaaliset roolit vastuineen ja velvollisuuksineen näkyviksi ja relevanteiksi (luku 4.5.1). 
Tarkastelin myös evaluoivaa toimintaa, jolla opettaja osoittaa oppilaalle sopivan toiminnan 
rajat suhteessa oppilaan oletettuun tulevaan toimintaan. Tällöin toimijaviitteinen evaluoin-
tivuoro on opettajan keino määritellä vaaditun toiminnan rajat esimerkiksi tehtävien suorit-
tamiseen ja toisaalta riittävän toiminnan rajat esimerkiksi koulusuoriutumiseen (luku 4.5.2). 
Opettaja voi evaluoimalla ottaa kantaa myös kuviteltuun oppilaan toimintaan, jonka opettaja 
kehystää luokkahuoneen ulkopuolelle. Tällöin keskustelussa nousee relevantiksi oppilaiden 
luokkahuoneen ulkopuolisista kokemuksista hankkima tieto.  
 
Opettaja osoittaa toimijaviitteisellä evaluoinnilla myös toiminnan neuvoteltavuutta. Tällöin 
hän kehystää evaluointivuoron esimerkiksi itseen viittaavilla kehysfraaseilla ja käyttää vuo-
rossaan muita varauksellisuuden ilmauksia, esimerkiksi pehmentäjiä tai konditionaalimuo-
toja (luku 4.6.1). Osallistavalla kehystämisellä muotoiltu evaluointi kohdistuu tyypillisesti 
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esimerkiksi oppilaan koesuoritukseen tai tutkielmaprojektiin. Opettaja rakentaa evaluoivaa 
toimintaansa myös toimijaviitteisillä tunnevuoroilla ja käsittelee affektiivisella vuorolla 
luokkahuoneessa erityyppisiä topiikkeja (luku 4.6.2). Hyödyntämällä tunnevuoroa opettaja 
välittää evaluoivaa ja affektiivista asennetta, mikä on samalla keino osoittaa oppilaan toi-
minta hänelle merkitykselliseksi ja sitä kautta jaetuksi.  
 
Tarkastelemani evaluointivuorot osoittavat yhtäältä, että evaluointivuoron muotoilu on si-
doksissa evaluoinnin kohteeseen: pääsääntöisesti opettaja muotoilee toiminnan rajoja osoit-
tavat vuorot eksplikoiduilla toimijaviittauksilla ja toiminnan neuvoteltavuutta ja jaettuutta 
osoittavat vuorot kehystetyillä evaluointivuoroilla tai tunneilmauksilla. Toisaalta toimijoi-
hin viittaamisen käytänteet ovat sekvensseissä myös joustavia. Tämä näkyy esimerkiksi 
siinä, että opettaja voi samassa sekvenssissä käyttää sekä eksplikoidulla toimijaviittauksella 
rakennettua evaluointivuoroa että evaluoivaa tunnevuoroa (esimerkki 4_10, ”Huolissani”). 
Niin ikään yksittäisessä evaluointivuorossaan opettaja voi viitata toimijoihin varioiden. Esi-
merkiksi toiminnan rajoja osoittavissa evaluointivuoroissa opettaja usein aloittaa vuoron 
yksittäiselle oppilaalle kohdistettuna mutta kääntää fokuksen vuoron lopussa yleiselle ta-
solle käyttäen esimerkiksi geneerisiä viittauksia (esimerkit 4_5, ”Heti kärkeen”; 4_7, ”Pa-
hoinpitely”). Näin opettaja kohdentaa ohjailevan vuoronsa samalla koko kollektiivia koske-
vaksi.  
 
Toimijaviitteisten evaluointivuorojen analyysi osoittaa, että oppilaan toiminnan säätely on 
sidoksissa mielekkään osallistujuuden rakentamiseen. Tästä näkökulmasta tarkastelin toi-
mijaviitteisiä vuoroja jatkumona: Aloitin toiminnan rajoja osoittavista eksplikoiduista ja 
paikoin kontrastiivisesti muotoilluista evaluointivuoroista. Etenin toiminnan neuvotelta-
vuutta ja jaettuutta osoittaviin evaluointivuoroihin, jotka opettaja rakentaa osallistavalla ke-
hystämisellä ja tunneilmauksilla. Kaikissa analysoimissani toimijaviitteisissä evaluointi-
vuoroissa opettaja tavalla tai toisella ohjailee ja säätelee oppilaiden toimintaa: joko osoittaen 
sopivan ja odotuksenmukaisen toiminnan rajoja tai aktivoiden oppilaita osallistumaan. 
Opettaja ohjailee oppilaiden toimintaa meneillään olevassa opetustilanteessa, joka voi kui-
tenkin kytkeytyä myös oppilaan tulevaan toimintaan ja yleiselle tasolle. Tyypillisimmin 
opettaja toimijaviitteisellä evaluointivuorollaan ohjailee oppilaiden toimintaa suhteessa me-
neillään olevaan agendaan tai pedagogisiin tavoitteisiin, mutta joissain tapauksissa opettaja 
ottaa kantaa myös oppilaan toimintaan luokkahuoneen ulkopuolisissa tilanteissa.  
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5 Kaiuttavat evaluointivuorot – oppilaan vuoro resurs-
sina 
 
Tässä luvussa tarkastelen evaluoivaa toimintaa, jonka opettaja rakentaa käyttäen oppilaan 
vuoronosaa evaluoinnin resurssina. Opettaja muotoilee evaluointivuoronsa siten, että hän 
toistaa ja muovaa oppilaan vuorossa esiintyneitä kielenaineksia, esimerkiksi yksittäistä sa-
naa, lauseketta tai syntaktista rakennetta. Muovaamalla oppilaan vuoron ainesta opettaja 
samalla merkitsee sen ja fokusoi evaluoinnin. Opettaja siis kaiuttaa vuorossaan oppilaan 
puhetta ja hyödyntää sitä tilanteen pedagogisten tavoitteiden ehdoilla. Kutsun näitä vuoroja 
kaiuttaviksi evaluointivuoroiksi. Kaiutusvuoroilla käsittelen siis implisiittisemmin rakentu-
vaa evaluoivaa toimintaa kuin edellä tarkastelemani kehuva ja toimijaviitteinen evaluointi. 
 
Rakenteeltaan tämä luku etenee seuraavasti: Kuvaan ensin lyhyesti tarkastelemaani 
kaiutusilmiötä ja analyysini lähtökohtia (5.1). Kaiutus perustuu oppilaan vuoron tai vuoron-
osan toistoon laajasti ymmärrettynä, ja suhteutan tarkastelemani kaiutusilmiön aiempaan 
tutkimukseen kielenainesten toistosta vuorovaikutuksessa (5.2). Tarkastelen kaiutusta laa-
jana ilmiönä. Näin ollen taustoitan analyysiäni esittelemällä aiempaa tutkimusta sekä toisen 
puhujan jäljittelystä ja imitoinnista että kielenainesten kierrätyksestä luokkahuonevuorovai-
kutuksessa (5.3). Siirryn sitten esittelemään vuoronmuotoilun keinot, joilla opettaja kaiutus-
vuorossaan merkitsee oppilaan vuorosta hyödynnetyn aineksen (5.4.1 ja 5.4.2). Täsmennän 
vielä kuvaustani kaiutusilmiöstä rekontekstualisoinnin ja moniäänisyyden näkökulmasta. 
(5.4.3). Tämän jälkeen kuvaan kaiutusvuorojen sekventiaalista asemoitumista ja käyttäyty-
mistä (5.5). Kaiutusvuorojen tarkempi analyysini fokusoituu siihen, miten oppilaat kaiutus-
vuoroa käsittelevät ja miten he orientoituvat siihen yksilöinä ja kollektiivisesti (5.6.1 ja 
5.6.2). Lopuksi kokoan luvun tulokset yhteen pedagogisesta näkökulmasta ja osoitan vielä 
yhden esimerkin avulla kaiutusilmiön tunnistettavuutta luokkahuoneessa (5.7).  
 
5.1 Kaiutus evaluoinnin resurssina 
 
Opettaja rakentaa kaiuttavan evaluointivuoronsa oppilaan puhetta hyödyntäen. Kaiutusvuo-
rossaan opettaja merkitsee oppilaan vuoronosan ja käyttää siihen pääsääntöisesti kahta ta-
paa: rakenteellista muovaamista tai prosodista tyylittelyä. Ensimmäisessä tapauksessa opet-
taja hyödyntää kaiutusvuorossaan oppilaan vuoron kielenainesta tai -rakennetta ja merkitsee 
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sen esimerkiksi täydentävillä sävypartikkeleilla tai pronomineilla (mitä sitte – mi:täpä siinä 
sitte [PA, O2: 3b]; mä oon tehny jo kannen – minkälainen tää k(h)ansi on. [PA, O2: 1a]). 
Toisessa tapauksessa opettaja hyödyntää oppilaan vuoronosaa merkitsemällä sen pro-
sodisesti (ks. esim. Couper-Kuhlen & Selting 1996; Szczepek Reed 2006) esimerkiksi imi-
toimalla oppilaan ääntä (onks pakko esittää – @onko pakko jos ei taho@ [PA, O2: 4b]). 
Tarkastelemani kaiutukset vaihtelevat melko sanatarkoista oppilaan vuoron toistoista enem-
män tai vähemmän muokattuihin toistorakenteisiin (ks. Couper-Kuhlen 1996: 368). 
Kaiutettu aines voi olla joko yksittäinen oppilaan vuoronosa (ope keksi mulle joku – – kirja 
– @k(h)eksi@ he he en mä sulle [PA, O2: 3a]) tai laajempi vuoron rakenneyksikkö tai useita 
yksikköjä113 (mä oon vähän vaiheessa – nyt kyl (.) pitäs olla pikkuhiljaa jossaki vaiheessa 
jo menossa jo että [PA, O2: 1a]).  
 
Kaiutusvuorossaan opettaja merkitsee oppilaan vuoronosan ja kontekstualisoi sen (ks. esim. 
Gumpertz 1982, 1992a, 1992b; Auer & Di Luzio 1992; Linell 1998, Klewitz & Couper-
Kuhlen 1996, 1999; Günthner 1999). Rakenteellisella muovaamisella ja prosodisella tyylit-
telyllä opettaja samalla fokusoi vuorossaan evaluoitavan (ks. Koole 2012a). Tällöin evalu-
ointi kohdentuu esimerkiksi oppilaan käyttämään sananvalintaan, haastavaan lausumaan tai 
epäodotuksenmukaiseen vuoroon. Laajemmin evaluointi kytkeytyy esimerkiksi oppilaan 
vuorossaan osoittamaan oppijanasenteeseen ja odotuksiin oppilaan institutionaalisen roolin 
toteuttamisesta. Toisin kuin pääsääntöisesti edellä tarkastelemissani kehuvissa ja toimija-
viitteisissä evaluointivuoroissa, kaiutusvuoroissa ei tyypillisesti esiinny esimerkiksi evalu-
oivaa merkitystä kantavia lekseemejä (vrt. esim. joo toi oli hyvä (.) hyvä lisä [PA, O2: 4c]; 
must tuntuu et se meni vähän nyt väärin↑päin [PA, O1: 1b]) tai muuta puhujan asennoitumi-
sen eksplikointia (vrt. mä oon vähän huolissani tästä [PA, O1: 2d]). Kaiuttamalla opettaja 
siis välittää evaluoivaa asennetta lähtökohtaisesti implisiittisemmin kuin muissa evaluointi-
vuoroissa.  
 
Tutkimuksessani määrittelen kaiutusvuoroiksi sekä rakenteellisesti muovatut että pro-
sodisesti tyylitellyt evaluointivuorot. Pidän näitä kaiutusvuoron muotoilutyyppejä saman il-
miön eri variantteina, ja analysoin kaiutusvuoroja esimerkiksi sekventiaalisen jäsentymisen 
ja pedagogisen potentiaalin näkökulmista yhtenä ryhmänä. Rakenteellisesti muovattujen ja 
                                                          
113 Käytän vuoron rakenneyksikön käsitettä tässä nimenomaan intonaatioyksikön merkityksessä (Sacks, 
Schegloff & Jefferson 1974: 720–722; rakenneyksikön rajoista ks. myös esim. Koivisto 2011: 20–21). 
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prosodisesti merkittyjen vuorojen tarkasteleminen saman ilmiön eri ilmentyminä on ratkai-
suna uusi. Kaiutuksen käsitteellä on tähän asti viitattu nimenomaan prosodisesti tyyliteltyyn 
tai merkittyyn referoituun puheeseen ja esimerkiksi ironiseen kaiuttamiseen (ks. esim. Kott-
hoff 1998; Gordon, Lahelma, Hynninen, Metso, Palmu & Tolonen 1999: 702; Klewitz & 
Couper-Kuhlen 1999; Wilson & Sperber 2007; Szczepek Reed 2006). Lisäksi kielenaines-
ten kierrätystä tarkastelevissa tutkimuksissa vuorojen prosodiaa ei ole usein analyyseissä 
nostettu erityisen selvästi esiin, vaikkakin kielenainesten kierrätystä on kuvattu ja käsitelty 
kielen ja vuorovaikutuksen eri tasoille ulottuvana ilmiönä (Savijärvi 2011: 168; ks. esim. 
Anward 2005, 2014).  
 
Prosodiantutkimus kehittyikin pitkään irrallisena tutkimuksenalana suhteessa muuhun vuo-
rovaikutuksen tutkimukseen; huolimatta puheen prosodian ilmeisestä relevanssista vuoro-
vaikutuksen analyysissä, prosodisia ilmiöitä tutkittiin aiemmin pääosin muista kuin aidoista 
vuorovaikutusaineistoista (Selting & Couper-Kuhlen 1996: 2; Selting 2010: 5–6). Prosodis-
ten ilmiöiden tutkimusta on kuitenkin viime vuosikymmeninä tehty keskustelunanalyysin 
ja vuorovaikutuslingvistiikan kentällä yhä enemmän (ks. esim. Couper-Kuhlen & Selting 
1996; Couper-Kuhlen 1999; Klewitz & Couper-Kuhlen 1999; Szczepek Reed 2006). Viime 
aikoina on lisäksi julkaistu tutkimuksia, joissa prosodisia ilmiöitä integroidaan saumatto-
masti vuorovaikutuksen analyysiin (ks. esim. Ogden 2006; Barth-Weingarten, Reben & Sel-
ting 2010; Szczepek Reed 2011). Tarkastelen tässä luvussa muotoilukeinoiltaan erityyppisiä 
kaiutusvuoroja rinnakkain ja pyrin sitä kautta keskusteluttamaan ja yhdistämään näiden tut-
kimussuuntien antia.  
 
Kaiutusvuoroissa opettaja institutionaalisen roolinsa toteuttajana hyödyntää oppilaan vuo-
ron aineksia, ja samalla hyödynnetty vuoronaines rekontekstualisoituu (Linell 1998, 2009) 
uuteen tulkintakehykseen. Tätä kautta kaiutusilmiö kytkeytyy tutkimuskenttään kielen ker-
roksellisuudesta ja moniäänisyydestä (ks. esim. Bahtin 1981) sekä kielen dialogisuudesta. 
Puhutussa vuorovaikutuksessa kielen kerrostumista on tarkasteltu esimerkiksi kielellisten 
ainesten kierrättämisenä (ks. esim. Anward 2005, 2014) ja muovautumisena (ks. esim. 
Goodwin & Goodwin 1987, Goodwin M.H. 1990; Sacks 1992; Goodwin & Goodwin 1992; 
Goodwin C. 2006) sekä referoidun puheen esittämisenä (ks. esim. Günthner 1999; Haakana 
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2005; Haakana & Visapää 2005; Holt & Clift 2006).114 Näitä tutkimuksia hyödynnän 
kaiutusvuorojen tarkastelussa soveltuvin osin ja palaan niihin yksityiskohtaisemmin tuon-
nempana (erityisesti luvussa 5.4). Aloitan kuitenkin tämän luvun taustoittamisen suhteutta-
malla seuraavaksi opettajan kaiutusvuoroja toistoon vuorovaikutuksen resurssina.  
 
5.2 Kaiutus suhteutettuna vuoron toistoon 
 
Ilmiönä kielenainesten kaiutus pohjautuu lähtökohtaisesti edellisen puhujan vuoron tois-
toon. Toisto on vuorovaikutuksessa hyvin frekventti ja erilaisia funktioita palveleva resurssi 
(ks. esim. Stivers 2005; Suni 2008; Piirainen-Marsh & Tainio 2009).115 Yhtäältä toistoa 
hyödynnetään keskustelussa korjaamiseen ja ymmärtämisongelmien osoittamiseen (ks. 
esim. Schegloff, Jefferson & Sacks 1977; Schegloff 1997; Curl 2005; Haakana 2011; Haa-
kana, Kurhila, Lilja & Savijärvi 2016).116 Toisaalta toistavalla vuorolla voidaan osoittaa 
edeltävän vuoron vastaanottamista ja vahvistamista sekä samanlinjaisuutta niin arkikeskus-
telussa (ks. esim. Sorjonen 1996; Schegloff 1996; Stivers 2005) kuin institutionaalisissa 
vuorovaikutustilanteissa, esimerkiksi neuvottelutilanteissa (Kangasharju 1996, 2002; myös 
Mikkola 2014).117 Lisäksi toistorakenteilla voidaan muotoilla sekä samanlinjaisia että eri-
linjaisia toisen position kannanottoja (ks. esim. Pomerantz 1984; Tainio 1996; Heritage & 
Raymond 2005). Vastaavasti myös luokkahuonevuorovaikutuksessa oppilaan tuottamalla 
toisen oppilaan puhetta toistavalla vuorolla osoitetaan sekä edelliseen vuoroon yhtymistä 
että siihen etäisyyden ottamista (Tainio 2008). Stiversin mukaan (2005: 153–154) puhuja 
voi keskustelussa rakentaa muokatuilla toistoilla ”merkittyä” samalinjaisuutta eli osoittaa 
                                                          
114 Dialogisuus, moniäänisyys ja referointi ovat toki kaiken kielenkäytön – niin puhutun kuin kirjoitetun kie-
len, diskurssin ja vuorovaikutuksen – ilmiöitä (Linell 2009: 8; Kalliokoski 2005), ja kielen dialogisuuden 
ilmiöitä sekä moniäänisyyttä on tutkittu runsaasti myös tekstin- ja diskurssintutkimuksessa (ks. esim. Mak-
konen-Craig 2005; Haakana & Kalliokoski 2005; Virtanen 2015).  
115 Toiston on osoitettu esiintyvän vuoronmuotoilun resurssina erityyppisten toimintojen yhteydessä ja erilai-
sissa sekventiaalisissa konteksteissa (ks. esim. Norrick 1987: 249–254; Tannen 1989: 59–71). Toisen puhu-
jan tuottaman toiston lisäksi keskustelussa voi esiintyä myös saman puhujan toistoja (itse-toisto, ks. esim. 
Norrick 1987: 254–263; Kaur 2012). 
116 Korjaustoiminnoissa toisto esiintyy paitsi varsinaisissa korjausvuoroissa myös korjausaloitteissa erityi-
sesti nk. epäsymmetrisissä keskustelutilanteissa, kuten syntyperäisen ja ei-syntyperäisen kielenpuhujan kes-
kusteluissa (esim. Kurhila 2001; Svennevig 2004; Lilja 2010).  
117 Schegloffin (1997: 529–531) mukaan toiston monitulkintaisuus voi arkikeskusteluissa johtaa jopa kes-
kustelun jäsentymisen haasteisiin, kun samalla rakenteella voidaan tuottaa sekä responssia projisoiva vuoro 
että sekvenssiä sulkeva vuoro. 
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samalla vuorolla sekä edellisen puhujan väitteen vahvistamista että episteemistä auktoriteet-
tiaan suhteessa väitteeseen.118 Episteemistä ensisijaisuutta voidaan siis osoittaa arkikeskus-
teluissa toistorakenteen avulla, mikä vuorovaikutusmekanismina muistuttaa hieman opetta-
jan aloitteesta käynnistyvän IRE-sekvenssin 3. position toistorakenteita (ks. tarkemmin luku 
2.2).  
 
Opettajan aloitteesta käynnistyvä kyselysykli on toistavan vuoron konventionaalistunut 
käyttökonteksti luokkahuoneessa, ja useimmissa tapauksissa se nojaa opettajan episteemi-
seen auktoriteettiin. Luokkahuonevuorovaikutuksessa oppilaan vuoron toistoa tai uudel-
leenmuotoilua on evaluoinnin keinona tutkittu runsaasti nimenomaan IRE-sekvenssissä (ks. 
esim. Lyster & Ranta 1997; Hellermann 2003; Ruuskanen 2006; Kääntä 2010; Koole 2012; 
Margutti & Drew 2014; Tainio & Laine 2015; ks. myös O’Connor & Michaels 1993, 1996). 
Toisto on pedagogisena resurssina monipuolinen, koska sillä voidaan IRE-sekvenssin 3. po-
sitiossa tuottaa erisuuntaisesti oppilaan vuoroon orientoituvia toimintoja (ks. Hellermann 
2003). Ensisijaisesti oppilaan vastausvuoron toiston on esitetty toimivan IRE-syklin 3. po-
sition vuorossa hyväksytyn vastauksen ja positiivisen evaluoinnin merkkinä (ks. esim. Mar-
gutti & Drew 2014; Koole 2012; Hellermann 2003).119 Kuitenkin useiden tutkimusten mu-
kaan IRE-syklin 3. positiossa toistolla voidaan orientoitua myös oppilaan responssivuoron 
puutteellisuuteen ja rakentaa korjaava palautevuoro (Hellermann 2003: 92–97; ks. esim. 
Lyster & Ranta 1997; Kääntä 2010; Ruuskanen 2006; Tainio & Laine 2015). Koska toistava 
vuoro indikoi luokkahuonevuorovaikutuksessa sekä hyväksyvää että korjaavaa evaluointia 
(vrt. arkikeskustelun sama- tai erilinjainen orientaatio), on vuoron prosodisilla painotuksilla 
toiminnan tulkinnan kannalta keskeinen rooli. Kääntä (2010) on lisäksi osoittanut opettajan 
orientoituvan myös kehollisella toiminnallaan esimerkiksi korjaavan vuoron tai korjaussek-
venssin käynnistymiseen.    
 
                                                          
118 Stivers (2005: 145–146) analysoi myös tapauksen, jossa institutionaalinen rooli heijastelee puhujan tapaa 
välittää episteemistä statusta, mutta hän painottaa kuitenkin perusmekanismin episteemisen ensisijaisuuden 
osoittamiseen toimivan lähtökohtaisesti samoin riippumatta keskustelijoiden sosiaalisista rooleista. 
119 Esimerkiksi Margutti ja Drew (2014: 447) esittävät alakouluaineistosta kootun positiivisen evaluointivuo-
ron muotoilun jakauman, jonka mukaan selvästi tavallisimmat keinot positiivisen evaluointivuoron muotoi-
luun ovat oppilaan vastausvuoron toisto sellaisenaan (35,20 % tapauksista) tai toisto muovattuna tai täyden-
nettynä (37,24 %). On huomattava, että alakoulun luokkahuonevuorovaikutuksessa IRE-sykli mahdollisesti 
toteutuu säännönmukaisemmin kuin yläkoulun tai lukion vuorovaikutuksessa. Omassa yläkoulu- ja lukioai-
neistossani IRE-sykli toteutuu pääosin läksyjentarkastustilanteissa tai nk. kyselykierroksissa (joissa jokainen 
oppilas kertoo vuorollaan esimerkiksi valitsemastaan tutkimusaiheesta tai lukemistaan kirjoista).  
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Niin ikään tarkastelemillani kaiutusvuoroilla opettaja välittää pääsääntöisesti kriittistä eva-
luointia ja antaa samalla usein korjaavaa palautetta. Suhteessa aiempaan tutkimukseen IRE-
syklin toistovuoroista työni tarjoaa kuitenkin uuden näkökulman, sillä kaiutusvuorot paitsi 
ovat eri tavoin muotoiltuja, ne myös asettuvat tyypillisesti muihin sekventiaalisiin konteks-
teihin kuin opettajan aloitteesta käynnistyvän IRE-sekvenssin osaksi. Seuraavassa esimer-
kissä (5_1a) opettaja tuottaa kaiutusvuoron osana oppilaan aloitteesta käynnistyvää sek-
venssiä. Esimerkissä keskustellaan äidinkielen ja kirjallisuuden tutkielmien suullisesta esit-
tämisestä.  
 
Esimerkki 5_1a: ”Onko pakko?” (PA, O2: 4b, 9. luokka, äidinkieli ja kirjallisuus) 
1 Juhani:    ↑onks pakko esittää niiku oman,= 
2 ope2:     ->  =@↑onko pakko jos ei taho.@ kyllä (.) on,  
3  [mm mm,] 
4 Veijo:            [ai pitääks] ne esittääki,= 
5 ope2:     =@↑JOO [ihan totta, mm:: mm::@ ] 
6 Juhani:                    [>ei oo ikinä ollu kaikkien] pakko esittää vaan (--)< 
 
Esimerkissä opettaja kaiuttaa oppilaan haastavan aloitteen ja merkitsee oppilaan vuorosta 
hyödynnetyn osan prosodisesti tyylittelemällä (@↑onko pakko jos ei taho.@, r. 2) ja muo-
vaamalla sitä. Kaiutusvuorossaan opettaja siis prosodisilla muutoksilla välittää evaluoivaa 
asennetta (ks. Tainio 2012a; vrt. esim. Günthner 1996; Haakana 2005). Tällöin vuoron pro-
sodialla on erilainen tehtävä kuin esimerkiksi sen toimiessa sekventiaalisen jäsennyksen tai 
vuorottelun resurssina (vrt. esim. Hellermann 2003; Ogden 2004; Couper-Kuhlen 2004).  
 
Opettajan toistavissa vuoroissa prosodiaa on tutkittu aiemmin, mutta näkökulma on ollut 
hyvin toisenlainen kuin omassa työssäni. Esimerkiksi Hellermann (2003) on tarkastellut 
IRE-syklin positiiviseen evaluointiin vakiintunutta prosodista poljentoa (prosodic 
packaging, 2003). Hellermannin mukaan (mas. 88) positiivisesti evaluoivassa 3. position 
vuorossa esiintyy toistuvia prosodisia vihjeitä, kuten laskeva sävelkulku, evaluointivuoron 
rytminen sijoittaminen suhteessa oppilaan vuoroon sekä opettajan toistovuoron venyttämi-
nen (ks. myös Margutti & Drew 2014: 7). Osallistujien tunnistamalla prosodialla tuotettu 
toisto IRE-syklin osana on jossain määrin konventionaalistunut käytänne, ja se esiintyy eri-
tyisesti rutiininomaisessa toiminnassa ja suhteellisen neutraaleissa oppilaan vuoron tois-
toissa (ks. Hellermann 2003: 89, 91, 94; Ruuskanen 2006: 95–98; Margutti & Drew 2014: 
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440–444). Hellermann (2003: 83) kuitenkin esittää, ettei konventionaalistuneella prosodi-
alla tuotettuja 3. position evaluointivuoroja voida toimintoina pitää neutraaleina sekventi-
aalisen asemansa ja evaluoivan roolinsa vuoksi. 
 
Niin ikään kaiutusvuoro voi asemoitua opettajan aloitteesta käynnistyvän löyhän kysely-
syklin osaksi, minkä osoitan seuraavalla esimerkillä (5_2a). Esimerkissä keskustellaan tut-
kielmanteon etenemisestä. 
 
Esimerkki 5_2a: ”Vaiheessa” (PA, O2: 1a, 9. luokka, äidinkieli ja kirjallisuus) 
 
1 Ilona:  mä oon vähän v(h)aiheess(h)a ha 
2  0.5 OPPILAIDEN NAURUA 
3 Ilona:  no no ku mu:l tai en mä t(h)iiä (.) nii, mä oon vähän vaiheessa (sanotaan näin,) 
4 ope2:  -> nyt kyl pitäs olla pikkuhiljaa jossaki vaiheessa jo  
5 menossa jo [että,    
6 Ilona:                                  [kyl täs on viel aikaa,  
 
Esimerkissä (5_2a) opettaja kaiuttaa Ilonan responssivuoroa, jossa hän kuvaa tutkielmansa 
etenemistä (r. 3). Tässä opettaja merkitsee oppilaan vuorosta hyödynnetyn osan evaluoita-
vaksi muovaamalla sitä rakenteellisesti (pitäs olla pikkuhiljaa jossaki vaiheessa jo menossa, 
r. 4). Kaiutusvuoron rakenteellinen muovaaminen muistuttaa mekanismiltaan kielenaines-
ten kierrätystä. Seuraavaksi esittelen tarkemmin aiempaa tutkimusta kaiutuksesta ja kierrä-
tyksestä luokkahuoneessa.   
 
5.3 Kaiutus ja kierrätys aiemman tutkimuksen valossa 
 
Kaiutusta on luokkahuoneessa tutkittu ensisijaisesti oppilaiden toimintana (Tolonen 1995; 
Gordon, Lahelma, Hynninen, Metso, Palmu & Tolonen 1999; Rampton 2006; Tainio 2008, 
2012b). Etnografisessa koulututkimuksessa kaiuttamista on tarkasteltu koulumaailman ää-
nien hallinnan ja kontrolloinnin keinona (ks. esim. Lahelma & Gordon 2003; Palmu 2003). 
Koulututkijoiden mukaan erityisesti pojat hallitsevat luokkahuoneen puhetilaa matkimalla 
ja kaiuttamalla ironisoiden tyttöjen ja joskus myös naisopettajien ääntä (Lahelma & Gordon 
2003: 69; Palmu 2003: 88–89). Keskustelunanalyyttisissäkin tutkimuksissa toisen puhee-
seen asennoituvaa tai suhtautuvaa kaiuttamista ja toisen puhujan matkimista on tutkittu 
enemmän oppilaiden kuin opettajan resurssina (Tainio 2008, 2012b; ks. kuitenkin Tainio 
2012a). Etnografien havaintoja täydentäen Tainio (2012b) esittää, että vaikka kaiuttaminen 
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on pojilla frekventimpi ilmiö kuin tytöillä, sekä tytöt että pojat kaiuttavat luokkahuoneessa 
toistensa vuoroja. Hän on kuitenkin osoittanut oppilaiden välisissä kaiutuksissa tendenssin 
samaa sukupuolta olevan oppilaan puheen jäljittelyyn (mas. 200, 224). Tainion (2008: 159, 
2012b: 224) mukaan prosodinen jäljittely on oppilaiden resurssi, jolla voidaan osoittaa edel-
tävään vuoroon sekä samalinjaisuutta että erilinjaisuutta: sillä voidaan siis sekä tiimiytyä 
toisten puhujien kanssa että ottaa etäisyyttä edellä sanottuun.  
 
Tainio (2012a) on tarkastellut prosodista jäljittelyä myös opettajan kriittisen asenteen ilmai-
semisen keinona ja esittää, että opettajan tuottama kritiikki oppilaan puhetta jäljittelemällä 
on luokkahuoneessa harvinaista – toisin kuin oppilaiden tuottama prosodinen jäljittely (vrt. 
Tainio 2008: 154). Tainion (2012a: 565–566) mukaan oppilaan puheen prosodinen jäljittely 
on pedagogisesti ”turvallinen” keino vastata oppilaiden kriittiseen asenteeseen ja välittää 
samanaikaisesti kriittistä asennetta. Prosodisesti jäljittelevällä vuorolla opettaja vastaa esi-
merkiksi oppilaiden vuoroihin, joilla he välittävät implisiittisesti kritiikkiä tai meneillään 
olevaan toimintaan sitoutumattomuutta. Näissä tapauksissa jo oppilaan vuorot on tuotettu 
prosodisesti kohosteisesti, esimerkiksi yliartikuloiden tai opettajapuhetta imitoiden. (Tainio 
2012a: 554, 558, 560, 563; ks. myös Cekaite & Aronsson 2004.) Tutkimukseni kaiutusvuo-
rot eroavat pääosin Tainion tapauksista siinä, että tarkastelemissani sekvensseissä oppilaan 
vuoro, joka motivoi opettajan prosodisesti kohosteisen kaiutusvuoron, ei yleensä ole yhtä 
selvästi prosodisesti erityisellä tavalla tuotettu. 
 
Erityisesti rakenteellisesti muovattujen kaiutusvuorojen muotoilussa on lisäksi yhtymäkoh-
tia toisen puhujan resursseja kierrättäviin vuoroihin (Cekaite & Aronsson 2004; Savijärvi 
2011; Lehtimaja 2012; ks. myös Suni 2008).120 Esimerkiksi leikillistä kielenainesten kier-
rättämistä on tutkittu luokkahuoneessa oppilaiden resurssina (ks. Cekaite & Aronsson 
2004). Tämän lisäksi kielenainesten kierrätystä on tutkittu kielenoppimisen näkökulmasta: 
Lehtimaja (2012: 108–127) on tutkinut oppilaiden yhteistyössä tuottamia kierrätysvuoroja 
S2-opetuksessa ja esittää kierrätyksen toimivan optimaalisen vastausvuoron rakentamisen 
ja muovautumisen ja sitä kautta yhteisen osallistujuuden resurssina. Savijärvi (2011: 212–
213) on tutkinut kielenainesten kierrättämistä pitkittäisaineistosta ruotsinkielisen kielikyl-
pypäiväkodin kielenoppimistilanteissa ja osoittaa kierrättämisen mukautuvan kielitaidon 
                                                          
120 Suni (2008) on tutkinut erityyppisiä toistorakenteita kielenoppimisen resurssina aikuisten kielenoppijoi-
den kasvokkaiskeskustelussa.  
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kehitykseen: alkuvaiheen yksittäisten lekseemien kierrätyksestä edetään kompetenssin kart-
tuessa kokonaisten syntaktisten rakenteiden muovaamiseen.  
 
Opettajan tuottama oppilaiden vuorojen kaiuttaminen on kuitenkin kokonaisuudessaan hy-
vin erityyppinen mekanismi kuin esimerkiksi edellä kuvaamani oppilaiden keskinäinen 
vuorojen kierrättäminen. Kaiutusvuoroilla opettaja käsittelee oppilaan epäodotuksenmu-
kaista toimintaa ja tuo samalla vuoron osaksi luokkahuoneen julkista puhetta, jolloin oppi-
laat myös usein orientoituvat kaiutusvuoroon kollektiivisesti. Siirryn seuraavaksi kuvaa-
maan tarkemmin keinoja, joilla opettaja kontekstualisoi kaiutusvuorossaan oppilaan vuo-
rosta hyödynnetyn rakenteen. 
 
5.4 Kaiutus (re)kontekstualisointina 
 
Opettaja muovaa oppilaan vuorosta hyödynnettyä ainesta tyypillisesti enemmän tai vähem-
män näkyvillä leksikaalisilla, syntaktisilla, prosodisilla ja tyylillisillä kontekstivihjeillä 
(contextualization cue, ks. Gumpertz 1982, 1992a: 231; Gumpertz 1992b; Selting 1992; 
Auer & Di Luzio 1992; Linell 1998, Klewitz & Couper-Kuhlen 1996, 1999; Günthner 
1999). Samalla vuorolle rakentuu tulkintakehys, jolla osallistujat meneillään olevaa toimin-
taa tulkitsevat. Osaltaan tulkintakehystä ohjaavat luonnollisesti myös vuoron muut ainekset 
(tyypillisesti kieltomuodot, direktiivit jne.), sekventiaalinen asema ja toiminta, johon vuoro 
asettuu.121 Tässä luvussa fokusoin tarkemmin rakenteelliseen muovaamiseen ja prosodiseen 
tyylittelyyn keinoina, joilla opettaja kaiutusvuorossaan kontekstualisoi hyödyntämänsä op-
pilaan vuoronosan (luvut 5.4.1 ja 5.4.2).122 
 
                                                          
121 Toiminnan merkitsemisestä tulkintavihjeiden avulla ja tulkintakehyksen rakentamisesta on käytetty myös 
Goffmanin käsitettä keying, suomeksi käännettynä virittäminen (Goffman 1974, 2012; ks. esim. Kotthoff 
1999, 2009; Blum-Kulka, Huck-Taglicht & Avni 2004). Keying-käsitteellä on kuvattu esimerkiksi humoris-
tisen tulkintakehyksen rakentamista, johon edelleen hyödynnetään erilaisia kontekstualisoinnin keinoja 
(Kotthoff 1999: 126–128; Blum-Kulka, Huck-Taglicht & Avni 2004: 312–313). Näin ollen keying-käsite 
viittaa tulkintani mukaan ensisijaisesti laajemman tulkintakehyksen osoittamiseen vuorovaikutuksessa ja 
kontekstualisoinnin käsite taas keskustelun paikallisemman tason tulkinnan rakentamiseen. 
122 Pääsääntöisesti vuorot muotoillaan näillä kahdella pääkeinolla. Aineistossani on kuitenkin yksittäisiä 
kriittisiä kaiuttavia evaluointivuoroja, jotka eivät selvästi edusta kumpaakaan kahta muotoilun päätyyppiä.  
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Kun opettaja hyödyntää oppilaan vuoron ainesta ja samalla käyttää oppilaan ääntä vuoros-
saan, luokkahuoneen osallistujien äänet kietoutuvat toisiinsa ja kerrostuvat. Samalla opet-
taja asettaa oppilaan äänen vuorossaan uuteen tulkintakehykseen. Vuoron osa siirtyy oppi-
laalta opettajan pedagogiseksi resurssiksi, institutionaalisesta roolista toiseen ja sitä kautta 
tulkittavaksi uudessa kontekstissa. Tarkastelen kaiutusta puhutussa vuorovaikutuksessa to-
teutuvana vuoron rekontekstualisointina (ks. esim. Linell 1998, 2009; Günthner 1999; vrt. 
Piirainen-Marsh & Tainio 2009: 163–164) ja samalla äänien kerrostumisena (Bahtin 1981, 
1991[1963]; Günthner 1999; Haakana & Kalliokoski 2005). Kuvaan tämän luvun lopussa 
kaiutusvuoroja rekontekstualisoinnin ja moniäänisyyden näkökulmista (5.4.3).  
 
5.4.1 Rakenteellinen muovaaminen  
Kaiutusvuorossa opettaja muovaa rakenteellisesti oppilaan vuorosta toistettua kielenainesta 
tai -rakennetta ja siten kontekstualisoi sen. Tällöin opettaja vuorossaan muovaa ja/tai täy-
dentää oppilaalta kaiuttamaansa yksittäistä sanaa tai lauseketta esimerkiksi pronomineilla 
(mä oon tehny jo kannen – minkälainen tää k(h)ansi [PA, O2: 1a], no jos siel on kaks eri 
puolta ja kummastaki voi tulla hallitus – ei siel oo sellasta kahta eri puolta [PA, O1: 2d]) tai 
sävypartikkeleilla (mitä sitte – mitäpä siinä sitte [PA, O2: 3b]). Toisin kuin osassa pro-
sodisesti tyyliteltyjä vuoroja, rakenteellisesti muovatuissa vuoroissa opettaja ei siis koskaan 
hyödynnä oppilaan vuoron osaa leksikaaliselta muodoltaan ”identtisenä”, vaan näissä 
kaiutusvuoroissa oppilaan puheesta toistettua ainesta aina enemmän tai vähemmän muova-
taan alkuperäisestä.  
 
Vuoron tai vuoronosan toistamisen ja kertautumisen ilmiöitä on keskustelunanalyysin ken-
tällä tutkittu aiemmin monista näkökulmista. Vuorojen toisteista ja kertautuvaa rakentu-
mista on tarkasteltu ensinnäkin vuorojen sitomisena edeltävään puheeseen (format tying, ks. 
esim. Goodwin & Goodwin 1987; Goodwin M.H. 1990; Sacks 1992; Goodwin C. 1992; 
Goodwin & Goodwin 1992; Goodwin C. 2006; Köymen & Kuratzis 2009).123 Format tying 
-käsite viittaa edellisen puhujan vuoron semanttisen, syntaktisen tai fonologisen rakenteen 
muovaamiseen toisen puhujan vuoron tarpeisiin. Sacksin (1992: 155) mukaan vuorojen si-
tomisen ilmiö ulottuu keskustelussa laajalle ja kattaa ”ilmeisimpien” tapausten lisäksi myös 
                                                          
123 Puhutussa vuorovaikutuksessa toistoa on tarkasteltu lisäksi esimerkiksi dialogisen syntaksin näkökul-
masta (ks. Du Bois 2001). 
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elaboroidummin rakennettuja vuorojen sidoksia keskustelussa.124 Siten määritelmän alaan 
mahtuu laaja kirjo vuorovaikutuksessa esiintyviä toistavia rakenteita puhtaasta edellisen 
vuoron toistosta vuoron hienovaraisempaan tai näkyvämpään muokkaamiseen ja uudelleen-
muotoiluun.  
 
Kielenainesten kertautumista on tutkittu myös vuorojen kierrättämisenä (recycling, ks. 
esim. Cekaite & Aronsson 2004; Anward 2005, 2014; Savijärvi 2011; Lehtimaja 2012). 
Muovaavalla kierrättämisellä (recycling with différance, Anward 2005, 2014, ks. myös Sa-
vijärvi 2011: 167) viitataan kielen jatkuvaan emergoitumiseen vuorovaikutuksessa. Vuoro-
jen sitominen ja kierrättäminen limittyvät ilmiöinä toisiinsa, ja kielenainesten kierrättämi-
sen tutkimuksissa format tying -käsitettä on hyödynnetty usein analyysin välineenä (ks. 
esim. Cekaite & Aronsson 2004; Anward 2005). Molemmilla käsitteillä kuvataan kielen-
käytön dynaamista ja vuorovaikutuksen etenemisen ehtoihin muokkautuvaa luonnetta. Kie-
lellisten resurssien kierrättämisen mekanismi (ks. Anward 2005, 2014) on siis kokonaisval-
tainen vuorovaikutusta ylläpitävä ja rakentava ilmiö, joka ulottuu kielisysteemin eri tasoille 
(lekseemien kierrätys, vuoron rakenne, toimintojen muovautuminen). Anward (2005: 25–
28) osoittaa kierrätysmekanismin toteutuvan paitsi edeltävään vuoroon nojaavana vuoron 
uudelleenrakentamisena, myös jo selvästi aiemmin puheessa esiintyneen kielenrakenteen 
uusiokäyttönä.  
 
Opettajan kaiutusvuorot toteutuvat usein keskustelussa paikallisemmin kuin vuorojen kier-
rättäminen (vrt. esim. Lehtimaja 2012).125 Lisäksi opettajan ja oppilaan vuoron välinen sidos 
on kaiutusvuorossa selvästi näkyvissä. Seuraavalla esimerkillä (5_3) havainnollistan 
kaiutusvuoron sidoksisuutta suhteessa oppilaan vuoroon. Opettaja muovaa oppilaan vuo-
rosta hyödynnettyä ainesta hienovaraisella kielenrakennetta muovaavalla elaboroinnilla. 
Katkelmassa puhutaan oppilaan puuttuvasta äidinkielen vihosta. 
  
                                                          
124 Sacksillä tying rules (ks. esim. Sacks 1992: 150–162). 
125 Vuoron rakentamisen mekanismi suhteessa aiempaan vuoroon ja esimerkiksi uudelleenkäytetyn vuoron 
muovaamisen resurssit (mm. stance markers, mas. 6) ovat kuitenkin osin yhtäläiset aineistoni kaiutusvuo-
roissa ja Anwardin aineistoesimerkeissä. 
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Esimerkki 5_3: ”Äikänvihko” (PA, O2: 3b, 9. luokka, äidinkieli ja kirjallisuus) 
 
1 ope2:  onks sul sitä äikän vihkoo olemassa.  
2 Juhani: o:n se varmaan jossain olemas >mut en mä tiiä mis se on,< 
3 ope:  siel on myös, (.) sitä edellistä asiaa mitä siihen,= 
4 Juhani: =mitä [sitte, 
5 ope2:             [viimeseen kokeeseen  ̊tulee ̊.= 
6 Juhani:     =mitä sitte, 
7 ope2:      -> mi:täpä siinä sitte.= 
8 Juhani:  =nii.  
 
Kaiutusvuorossaan (r. 7) opettaja muovaa oppilaan vuorosta toistetun kielenrakenteen (mitä 
sitte) täydentämällä sitä sävypartikkelilla (-pä) ja pronominilla (siinä). Näin muodostuneella 
rituaalistununeella rakenteella (vrt. mitäpä tässä, VISK § 1199) opettaja evaluoi ironiseen 
sävyyn (ks. Piirainen-Marsh 2010: 369–373) oppilaan haastavaa vuoroa ja välinpitämätöntä 
suhtautumista kokeeseen valmistautumiseen. Motivointivuoron ja kaiutusvuoron sidos on 
esimerkissä (5_3) selvästi näkyvä. Toimintalinjan muovautumisen näkökulmasta esimerkki 
ei kuitenkaan edusta tyypillisintä toteutumaa aineistossani (vrt. luku 5.6). Oppilas ei nimit-
täin näkyvästi orientoidu kaiutusvuoroon esimerkiksi puolustauten tai käsitellen vuoroa iro-
nisena, vaan ohittaa mahdollisen ironisen tulkinnan (vrt. Drew 1987: 228–230). Sen sijaan 
hän suhteessa opettajan vuoroon samanlinjaisuutta indikoivalla responssillaan (nii, r. 8) pi-
täytyy alkuperäisessä kannassaan (ks. Sorjonen 2001a: 197–199). Oppilaan responssin mo-
tivoi tässä mahdollisesti sekvenssin sulkemista implikoiva laskeva intonaatio opettajan vuo-
rossa ja Juhanin vuoron sekventiaalinen paikka. 
 
Myös seuraavassa esimerkissä (5_2b) opettaja muovaa oppilaan vuorosta toistettua syntak-
tista rakennetta. Tässä vuorossa toimintalinjan muovautuminen kaiutusvuoron jälkeen on 
kuitenkin selvästi näkyvissä. Katkelmassa puhutaan äidinkielen ja kirjallisuuden oppiainee-
seen tehtävän tutkielman edistymisestä.  
 
Esimerkki 5_2b: ”Vaiheessa” (PA, O2: 1a, 9. luokka, äidinkieli ja kirjallisuus)  
 
1 Ilona:      no, no ku mu:l, tai en mä t(h)iiä (.) nii, mä oon vähän vaiheessa (sanotaan näin,) 
2 0.5 OPPILAIDEN NAURUA 
3 ope2:     -> nyt kyl (.) pitäs olla pikkuhiljaa jossaki vaiheessa  
4 jo menossa jo [että, 




Opettaja kaiuttaa evaluointivuorossaan (r. 3) oppilaan käyttämää rakennetta (oon vähän vai-
heessa)126 ja muovaa sitä. Hän täydentää oppilaan käyttämän olla-verbin nesessiivisellä mo-
daaliverbillä (pitäs olla, VISK § 1562), mikä ohjaa tulkitsemaan opettajan vuoron direktii-
viseksi. Lisäksi vähän-adverbi korvautuu sävyilmauksella ja pronominilla (pikkuhiljaa jos-
saki vaiheessa). Oppilas käsittelee opettajan vuoroa kriittisesti evaluoivana, mihin orientoi-
tuminen näkyy oppilaan puolustautuvasta responssista (kyl täs on viel aikaa, r. 5). Tässä 
esimerkissä (5_2b) kaiuttava rakenne niveltyy osaksi evaluoivaa direktiivistä vuoroa, kui-
tenkin niin että sidos oppilaan ja opettajan vuorojen välillä on tunnistettava.  
 
Edellisissä esimerkeissä (5_3, 5_2b) opettaja rakensi kaiutusvuoronsa hyödyntämällä oppi-
laan vuorosta syntaktista kokonaisuutta. Opettaja voi kuitenkin kaiutusvuorossa toistaa ja 
muovata myös yksittäistä lekseemiä, kuten tapahtuu seuraavassa esimerkissä (5_4a). Esi-
merkissä käsitellään edelleen tutkielmanteon edistymistä, mutta nyt vuorossa on toisen op-
pilaan tutkielma-aiheen käsittely.  
 
Esimerkki 5_4a: ”Seitsemän kuolemansyntiä” (PA, O2: 1a, 9. luokka, äidinkieli ja kirjalli-
suus)  
 
1  Maria:  ja mä, öö mä tutkin, tai siis >mun aihe on< seittemän  
2 kuolemansyntiä? ja:: (.) mä oon tehny jo >kannen siihen,< he he 
3  ope2:   okei? 
4 0.5 TYTTÖJEN NAURUA 
5 ope2:    -> minkälainen tää k(h)ansi on heh heh 
6  Maria:  siis (.) valkonen ja sit siin lukee >seittemän kuolemansyntii<  
7 ja sit siel m- lukee mun nimi,  
8 1.0 TYTTÖJEN ÄÄNEKÄSTÄ NAURUA, OPETTAJAN NAURUA 
 
Opettaja kaiuttaa vuorossaan (r. 5) oppilaan vuorosta poimittua lekseemiä ja täydentää sen 
tulkintaa ohjaavalla pronominilla (tää). Vuorossaan opettaja nostaa siis oppilaan mainitse-
man kannen keskustelussa fokukseen ja määriteltäväksi (ks. myös Mikkola 2014: 532–533). 
Etelämäen (2006: 60–63) mukaan tämä X -NP on keskustelussa tarkoitteen uudelleenmai-
ninnoissa esiintyvä rakenne, joka ohjaa tulkitsemaan tarkoitetta ”uudesta toiminnasta kä-
sin”. Lisäksi tämä X voi saada luonnehtivan ja arvioivan tehtävän (esim. näitä tämmösiä, 
mts. 62; ks. myös Günthner 1996: 277; Halonen 2002: 164–170). Opettajan vuorossa tämä-
pronomini sävyttää kaiutuksen evaluoivaksi ja lievästi kritiikkiä välittäväksi. Etelämäen 
                                                          
126 Mahdollisesti englannin kielestä lainautunut olla vaiheessa -ilmaus on nuorten puheessa melko tavallinen 
(ks. HS, Kieli-ikkuna 2005). 
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(2006: 154) mukaan tämä rakentaa vuorovaikutuksessa tarkoitteen tulkinnalle epäsymmet-
risen indeksisen taustan, kun keskustelijat tarkastelevat tilannetta eri toiminnasta käsin. 
Tämä-pronominia on luonnehdittu puhujakeskeiseksi (ks. esim. Larjavaara 2007: 346), ja 
puhutun kielen tutkimuksissa sen yhteydessä viitataan lisäksi usein keskustelijoiden väli-
seen episteemiseen epäsymmetriaan (ks. esim. Etelämäki 2006; Priiki 2017). Osallistujien 
episteeminen epäsymmetria näkyy opettajan kaiutusvuorossa, kun oppilaan tutkielmante-
koa ja sen työvaihetta arvioidaan suhteessa opettajan tietoon ja samalla oletettuun osallistu-
jien tietoon tutkielmanteon ohjeistuksesta.127  
 
Edellisillä esimerkeillä (5_3, 5_2b ja 5_4a) havainnollistin, että opettaja paitsi hyödyntää 
kaiutusvuoroissaan oppilaan vuoron resursseja myös fokusoi ja nostaa ne vuorovaikutuk-
sessa pintaan erityyppisillä kontekstivihjeillä, esimerkiksi indeksikaalisilla ja/tai muilla tul-
kintaa sävyttävillä ilmauksilla (mitäpä siinä sitte, jossaki vaiheessa, tää kansi). Kaiuttami-
nen eroaa siten esimerkiksi kielenainesten kierrättämisen mekanismista, jossa osallistujat 
eivät yleensä yhtä näkyvästi nosta kierrättämiään kielenaineksia yksittäisen vuoron muotoi-
lussa fokukseen (vrt. esim. Anward 2005: 22–23). Näin ollen toisiinsa limittyvät kierrätys-
vuorot eivät saa vastaavanlaista painoarvoa keskustelun kulussa ja toimintalinjan muovau-
tumisessa kuin opettajan kaiuttavat evaluointivuorot saavat paikallisessa kontekstissaan. 
Esimerkiksi Savijärvi (2011: 213) on kielenoppimiskontekstissa kuvannut kielenainesten 
kierrättämistä toimintana, joka ilmentää sellaista oppimista, jota ei eksplisiittisesti nosteta 
keskustelun pintaan.  
 
Siinä missä kielenainesten kierrätys toimii vuorovaikutuksessa jatkuvasti emergoituvan 
keskustelun palasina, kaiutusvuorot fokusoivat ja rekontekstualisoivat oppilaan vuorojen 
aineksia tilanteen pedagogisten tavoitteiden ehdoilla (ks. tarkemmin luku 5.4.3). Samalla 
opettaja kaiuttamalla enemmän tai vähemmän kriittisesti evaluoi oppilaan toimintaa. Edel-
lisen puhujan vuoron uudelleenmuotoilua ja aiemmin sanotun muokkaamisesta on monissa 
aiemmissakin tutkimuksissa tarkasteltu nimenomaan kritiikin osoittamisen sekä argumen-
toinnin keinona esimerkiksi kiistatilanteissa (ks. esim. Goodwin & Goodwin 1987; Good-
win M.H. 1990; Goodwin C. 2006: 449–453). Seuraavalla esimerkillä (5_5) näytän, että 
                                                          
127 Opettaja naurahtaa viitatessaan vuorossaan kanteen (r. 5). Sekvenssissä näkyy muutoinkin osallistujien 
orientaatio ei-vakavaan moodiin (r. 2, 4, 8), mikä osaltaan ohjaa kaiutusvuoron tulkintaa. Esitän tästä esi-




opettaja muovaamalla oppilaan vuoron aineksia välittää kritiikkiä. Katkelmassa keskustel-
laan siitä, että oppilas on kirjoittanut muistiinpanoja yksittäisille papereille vihkon sijaan.  
 
Esimerkki 5_5: ”Irtopaperilla kaikki” (PA, O1: 2b, 9. luokka, historia ja yhteiskuntaoppi)  
 
1 Juhani:  no ↑Aho mult puuttuu melkeen ↑kaikki siit vanhasta, 
2 >mä viime kerralki ku< mult puuttuu joku  
3  kolme kappalet varmaa, 
4 ope1: kerroppas mulle syy siihen,  
5 Juhani: no ↑mä oon ollu kipeenä, mä ol- sillon ku oli se vanha ni 
6 [mä kirjotin aina,   ]  
7 ope1:  [ei:: ei:: kerro mul-] 
8 Juhani:  sillon e- ennen [tätä koetta- 
9 ope1:     [>Juhani<      
10 Juhani: ni mä kirjotin joka kerta,= 
11 ope1: =Juhani, kerro mulle oikee syy siihen. 
12 Juhani:   >sillon kun mä olin, mä kirjotin joka kerta ku mä olin<,  
13 Sini:  saaks mä kertoo se syyn. 
14 ope1:   -> sä kirjotit joka kerta ku sä ↑olit, mut mihin sä ne kirjotit? 
15 Nina:  >paperille?< 
16 Juhani:  =tai:: vihkoon. 
17 1.0 OPPILAIDEN HÄLINÄÄ   
18 ope1:  se on just hei, ne on irtopaperilla kaikki. 
 
Esimerkissä (5_5) opettaja käyttää oppilaan vuoron osaa (r. 12) pohjarakenteena tai runkona 
(vrt. skeleton, Goodwin & Goodwin 1987: 216). Tätä runkoa opettaja käyttää sekä kaiutuk-
sessa (sä kirjotit joka kerta ku sä ↑olit) että sitä seuraavassa kysymyksessä (mut mihin sä ne 
kirjotit?). Opettaja korvaa kaiutusvuorossaan osan oppilaan vuoron aineksista vastustavan 
argumentin rakentamiseen sopivilla muodoilla (persoonapronominin vaihdos mä – sä, vrt. 
Goodwin & Goodwin 1987: 211) ja välittää siten kriittistä evaluointia.128 Näytän lopuksi 
vertailukohdaksi Goodwinin ja Goodwinin (1987) esimerkin, jolla he havainnollistavat vuo-
ronmuokkaamisen mekanismia argumentinrakentamisen keinona. Esimerkki on lasten ver-
taisvuorovaikutuksesta, ja siinä Eddie rakentaa kiistelevän argumentin muokkaamalla Sha-
ronin vuoroa oman projektinsa tarpeisiin.129 
Sharon: I don’t know what you laughing at. 
Eddie: I know what I’m laughing at. Your head. 
 (Goodwin & Goodwin 1987: 216) 
                                                          
128 Opettaja on tietoinen siitä, että oppilas on kirjoittanut muistiinpanoja yksittäisille paperilapuille, jotka 
ovat todennäköisesti kadonneet. Keskustelua vihon puuttumisesta ja yksittäisille paperilapuille kirjoittami-
sesta on käyty useilla aineistoni oppitunneilla. Tämä näkyy esimerkissä (5_5) myös toisten oppilaiden orien-
toitumisesta tilanteeseen (ks. r. 13 ja 15). 
129 Eddie on kiusoitellut Sharonia tämän hiuksista ja nauranut juuri ennen Sharonin vuoroa. 
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Eddien vuorossa toistorakenteella (I know what I’m laughing at) eksplikoidaan keskuste-
lussa ilmeinen asia, ja toisto on siten ikään kuin semanttisesti ”tyhjä” vuoronosa. Tällöin 
rakenne palvelee vuorossa pikemmin argumentin rakentamisen kuin esimerkiksi informaa-
tion välittämisen funktiota. Eddien vuorossa ”Sharonin omia sanoja käytetään häntä vas-
taan”. (Goodwin & Goodwin 1987: 216.) Omassa esimerkissäni (5_5) opettaja rakentaa 
kaiutusvuoron (sä kirjotit joka kerta ku sä ↑olit, mut mihin sä ne kirjotit?) hyvin samankal-
taisilla elementeillä kuin Eddie kiistelyvuoronsa. Kaiutussekvensseissä vuoron muovaa-
mista ei kuitenkaan tyypillisesti enää jatketa evaluointivuoroa seuraavissa vuoroissa (vrt. 
esim. Goodwin & Goodwin 1987: 213–215; Goodwin 2006: 451–453). Oppilaat kyllä 
orientoituvat kaiuttavaan evaluointiin joko yksin tai kollektiivisesti puolustautumalla (ks. 
erityisesti luku 5.6.1). Puolustautumisessa ei kuitenkaan yleensä hyödynnetä toistavia ra-
kenteita, toisin kuin esimerkiksi kiistelytilanteissa esiintyvissä inttävissä peräkkäisissä for-
mat tying -vuoroissa (Goodwin & Goodwin 1987). Tämä liittyy kaiutusvuorojen sekventi-
aaliseen paikallisuuteen (ks. tarkemmin luku 5.5), joka on molemmille tarkastelemilleni 
kaiutusvuorotyypeille leimallista.  
 
5.4.2 Prosodinen tyylittely  
Kaiutusvuorossaan opettaja kontekstualisoi oppilaan vuorosta hyödynnetyn aineksen pai-
koin myös prosodisesti tyylittelemällä (stylized prosodic orientation, Szczepek Reed 2006; 
ks. myös Jaspers 2014; vrt. Ogden, Hakulinen & Tainio 2004). Tällöin opettaja kaiuttaa 
joko sellaisenaan tai muovattuna oppilaan vuorossaan käyttämää kielenainesta tai -raken-
netta ja merkitsee sen erityisellä prosodialla (onks pakko esittää – @onko pakko jos ei 
taho@ kyllä on. [PA, O2: 4b]). Prosodisia vihjeitä, kuten intonaatiota, puheen rytmiä ja pu-
henopeuden ja -sävyn vaihtelua, on tutkittu kontekstualisoinnin keinoina myös esimerkiksi 
korjaussekvensseissä (Selting 1988; Couper-Kuhlen 1992; Uhmann 1992). Vaikka kaiutus-
vuoroissa prosodisella merkitsemisellä on toisentyyppinen rooli kuin korjaussekvensseissä, 
on näissä kahdessa myös yhtymäkohtia: kaiuttaminen on keino opettajan kriittisen asenteen 
välittämiseen ja sitä kautta eräänlainen ”korjaamisen” keino. 
Koulukontekstissa ja luokkahuonevuorovaikutuksessa prosodista jäljittelyä ja kaiuttavaa 
imitointia on siis tutkittu erityisesti oppilaiden (Gordon ym. 1999; Rampton 2006; Tainio 
2008, 2012b) mutta jonkin verran myös opettajan resurssina (Tainio 2012a; Jaspers 2014). 
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Näiden tutkimusten lisäksi prosodista merkitsemistä on tarkasteltu tutkimuksissa referoidun 
puheen esittämisestä (ks. esim. Couper-Kuhlen 1996, 1999; Klewitz & Couper-Kuhlen 
1999; Günthner 1999; Haakana & Visapää 2005; Lappalainen 2005). Esimerkiksi arkikes-
kustelujen valituskertomuksissa prosodialla paitsi välitetään evaluoivaa asennetta suhteessa 
kuvattuun tilanteeseen, myös samalla sävytetään ja autentisoidaan kerrontaa alkuperäisen 
tapahtuman mukaiseksi esimerkiksi imitoinnin ja karrikoinnin keinoin (Günthner 1997, 
1999; Drew 1998; Holt 2000; Haakana 2005; Selting 2010). 
 
Prosodisesti tyyliteltyjä kaiutusvuoroja on aineistossani vähemmän kuin edellä kuvattuja 
rakenteellisesti muovattuja vuoroja.130 Toisaalta muotoilukeinoiltaan prosodisesti tyylitellyt 
vuorot ovat hieman yhtenäisempi ryhmä. Määrittelen prosodisesti tyylitellyiksi kaiutusvuo-
roiksi sellaiset vuorot, joissa opettaja kaiuttaa oppilaan vuorosta hyödynnettyä ainesta ko-
hosteisella prosodialla. Tällöin vuoronosan prosodia kontrastoituu selvästi esimerkiksi ää-
nensävyn, intonaation tai puhenopeuden suhteen ympäröivään puheeseen. Tyypillisiä pro-
sodisen kohosteisuuden vihjeitä ovat esimerkiksi nasaalinen ääni, huomionarvoinen into-
naatio, muuta puhetta korkeampi sävelkorkeus ja erityinen äänensävy, esimerkiksi koroste-
tun yllättynyt tai huvittunut (ks. Szczepek Reed 2011; vrt. Hellermann 2003). Olen toden-
tanut kaiutusvuorojen kohosteisen prosodian tulkitsemalla videonauhoitteita kuulonvarai-
sesti. Prosodisiin ilmiöihin keskittyneissä keskustelunanalyyttisissä tutkimuksissa on usein 
hyödynnetty esimerkiksi Praat-ohjelmalla laadittuja kuvaimia, joilla puheen prosodisia 
muutoksia tulkitaan ja havainnollistetaan (ks. esim. Klewitz & Couper-Kuhlen 1999; Og-
den, Hakulinen & Tainio 2004; Szczepek Reed 2011). Tutkimuksessani en kuitenkaan esitä 
vuorojen prosodisista muutoksista tarkkoja kuvaimia, koska analyysini keskittyy ensisijai-
sesti opettajan evaluoinnin funktioihin. Näin ollen tapausten tarkastelussa riittävä lähtö-
kohta on osallistujien orientaatio prosodiseen merkitsemiseen ja toimintalinjan rakentumi-
nen prosodisesti merkityn vuoron jälkeen.  
 
Edellä näytin, että rakenteellisesti muovatuissa kaiutusvuoroissa evaluoitava aines fokusoi-
daan muovaamalla oppilaan vuorosta hyödynnettyä ainesta. Prosodisesti tyylitellyissä 
kaiutusvuoroissa evaluoitava merkitään ja fokusoidaan vastaavasti prosodisin keinoin. 
Nämä vuorot eroavat rakenteellisesti muovatuista siten, että opettaja kaiuttaa prosodisesti 
                                                          
130 16 tapausta 46:sta. 
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oppilaan vuorosta hyödynnettyä ainesta tyypillisesti kielelliseltä muodoltaan samanlaisena 
tai lähes samanlaisena kuin edellisessä oppilaan vuorossa. Seuraavalla kahdella esimerkillä 
(5_6a ja 5_7a) osoitan kaiutusvuoron ja kaiutettavan vuoron olevan leksikaalisesti yhden-
mukaisia. Ensimmäisessä esimerkissä (5_6a) puhutaan äidinkielen tutkielmaan luettavista 
romaaneista, ja toisessa (5_7a) siirrytään kirjallisuuden aihepiirissä Minna Canthin jälkeen 
käsittelemään Ilmari Kiantoa. 
 
Esimerkki 5_6a: ”Keksi mulle” (PA, O2: 3a, 9. luokka, äidinkieli ja kirjallisuus)  
 
1 Juhani:  =↑ope keksi mulle >joku kolmesataasivunen kirja<  
2 mist ois hyvä tehä,   
3 ope2:    -> hmth @k(h)eksi,@ he he en mä sulle, mut sun kannattaa nyt  
4    ite miettiä et mitä sä haluut lukee ja tehä. 
 
Esimerkki 5_7a: ”Miesten oikeuksista taistelija” (PA, O2: 3c, 9. luokka, äidinkieli ja kir-
jallisuus) 
  
1 Juhani:  ↑onks se sit joku miesten oikeudest- oikeuksist taistelija,  
2 ope2:   -> heh >£miest(h)en oikeuksist£< no ei ei varsinaisesti, 
 
Molemmissa esimerkeissä opettaja kaiuttaa oppilaan vuoron ainesta leksikaaliselta muodol-
taan identtisenä: ensimmäisessä (5_6a) hän toistaa prosodisella painotuksella ja tuohtu-
neella äänensävyllä oppilaan vuorossa esiintyneen imperatiivimuotoisen verbin (r. 3) ja toi-
sessa (5_7a) opettaja toistaa prosodisesti painottaen ja huvittuneella sävyllä osan oppilaan 
käyttämästä substantiivilausekkeesta (r. 2). On luonnollisesti selvä, ettei prosodisesti tyyli-
telty toistorakenne leksikaalisesti samanmuotoisenakaan voi olla enää identtinen suhteessa 
alkuperäiseen rakenteeseen. Tässä tarkoitan identtisellä nimenomaan kielellisen pintatason 
samankaltaisuutta. 
 
Opettaja siis prosodisesti merkitsemällä kontrastoi hyödyntämänsä ilmauksen oppilaan al-
kuperäiseen ilmaukseen. Tämän lisäksi opettaja merkitsee vuorossaan kaiutuksen kohos-
teiseksi myös vuoron sisällä ympäröivään puheeseensa ja/tai muihin vuoroihin eli peruspu-
heeseensa (Szczepek Reed 2006: 111). Seuraavalla esimerkillä (5_8) havainnollistan 
kaiutusjakson erottumista ympäröivästä opettajan puheesta. Esimerkissä puhutaan siitä, kä-





Esimerkki 5_8: ”Muita maailmoja” (PA, O2: 5b, 9. luokka, äidinkieli ja kirjallisuus) 
 
1 Oona:  no mul on ihan vaan niinku, (.) yleens kysyttävää et >käsitteleeks  
2 tää< niinku Suomen kirjallisuushistoriaa et täs ei käsitellä  
3 >muit maailmoja<,= 
5 ope2:  =ei. 
6 Oona:  niit [muit maailmoja,] 
7 ope:    ->               [ei oo £muit        ] maailmoja£ he heh hee joo, 
8   1.0 OPPILAIDEN NAURUA 
9 ope2:  siis >tää< tää ysiluokan kirjallisuus on niinkun Suomen, (.) kotimaista  
10 kirjallisuutta, eli se kuuluu teille joo,  
 
Esimerkin (5_8) kaiutusvuorossa erityisellä prosodialla tuotettu jakso ja samalla evaluoivan 
vuoron keskus erottuu vuoron sisällä suhteellisen selvärajaiseksi prosodiseksi kokonaisuu-
deksi. Klewitzin ja Couper-Kuhlenin (1999: 30) mukaan referoidut jaksot merkitään arki-
puheessa tunnistettaviksi kokonaisuuksiksi prosodisella ”liputtamisella” (flagging). He kui-
tenkin korostavat, että prosodialla merkitseminen on asteittaista pikemmin kuin tarkkaa re-
feroidun puhejakson rajaamista (mts. 25–26). Sen sijaan opettaja merkitsee kaiutusvuorois-
saan evaluoitavan usein melko selvärajaisesti. Osittain ero selittyy sillä, että toisin kuin ar-
kipuheen referoinneissa, joissa referoidaan usein joko pidempiä puhejaksoja tai useita pe-
räkkäisiä vuoroja (ks. esim. Klewitz & Couper-Kuhlen 1999: 17, 24; Holt 2000: 436, 438–
440), opettaja ”referoi” oppilaan puheesta tyypillisesti joko yksittäisiä leksikaalisia aineksia 
tai laajimmillaankin vain syntaktista rakennetta. Kaikissa kolmessa esimerkissä edellä 
(5_6a, 5_7a, 5_8) opettaja kaiuttaa oppilaan yksittäistä epäodotuksenmukaista sananvalin-
taa (@k(h)eksi@, £miest(h)en oikeuksien£, £muit maailmoja£) ja siten nostaa sen topikaa-
liseen fokukseen ja evaluoitavaksi. Tämä on leimallista nimenomaan prosodisesti tyylitel-
lyille kaiutusvuoroille ja heijastelee prosodisen merkitsemisen käytänteitä vuorovaikutuk-
sessa laajemminkin: arkikeskustelussa prosodialla kontekstualisoidaan tyypillisesti keskus-
telussa topikaalisesti relevantteja paikkoja (Uhmann 1992: 326) ja kerrontasekvenssissä ta-
rinan huippukohtia (Drew 1998: 320–321; Holt 2000: 447–448).  
 
Prosodisesti tyyliteltyjen kaiutusvuorojen muotoilussa on kuitenkin jonkin verran variaa-
tiota siinä, kuinka kohosteisesti opettaja tuottaa prosodisen tyylittelyn evaluointivuorossaan 
ja kuinka vahvasti vuorossa näkyy oppilaan vuoron prosodiasta motivoituvaa prosodista jäl-
jittelyä, imitointia (ks. Tainio 2012a). Seuraavassa esimerkissä (5_7b) on kaksi kaiuttavaa 
evaluointivuoroa, joilla havainnollistan prosodisen tyylittelyn variaatiota suhteessa edeltä-
vään oppilaan vuoroon. Esimerkki on pidempi katkelma aiemmasta esimerkistä (ks. 5_7a, 
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s. 164). Oppitunnilla on käsitelty Minna Canthia naisten oikeuksien puolustajana ja siirry-
tään oppikirjavetoisesti käsittelemään kirjailija Ilmari Kiantoa.   
 
Esimerkki 5_7b: ”Miesten oikeuksista taistelija” (PA, O2: 3c, 9. luokka, äidinkieli ja kir-
jallisuus) 
 
1 ope2:  no sitten, siirrytään (.) eteenpäin kir↑jassa, meil on vielä tätä  
2    kirjallisuusosioo täällä (.) jonkun verran läpikäymät↑tä ennen  
3   ku päästään nykypäi↑vään, mut koko ajan ollaan kohti  
4    nykypäivää tulo↑ssa, ja ku käännätte si↑vua, ni siellä tulee  
5    seuraavaks vastaan Ilmari Kian↑to,  
6 Juhani:  ↑onks se sit joku miesten oikeudest- [oikeuksist t(h)aistelija,]  
7 Väinö:                   [eheh heh hee                ] 
8 ope2:    -> heh >£miest(h)en oikeuksist£< no ei ei varsinaisesti, öö  
9 Kiannosta vois kärkeen sanoo ehkä sen että hän oli ensimmäisiä  
10 suomalaisia kirjailjoita jotka pysty elättämään >itsensä ja perheensä<,  
11 tällä kirjailijan työ↑llä, niinku muistatte ku on Aleksis Kivestä ja  
12 muista puhuttu niin, siin on aina ollu se köyhyys mu↑kana, ja se ettei  
13 sillä työllä elä, ja aina ollu se o- >raha siinä ongelmana< mut Kianto  
14 oli oikeestaan ehkä ensimmäinen sellanen joka pysty siis elättämään  
15 itsensä ja perheensä sillä (.) kirjailijantyöllään, mut katsotaan mitä (.)  
16 kirja kertoo Kianno↑sta kukas haluais lukee.  
17  (2,5) 
18 Veijo:   ai mikä? 
19 ope2:  -> @ai mikä?@ eh heh AAda. 
20  ((Aada alkaa lukea ääneen)) 
 
Kaiutusvuoro (r. 8) on responssi oppilaan kysymykseen, ja opettaja kaiuttaa siinä oppilaan 
vuoron epäodotuksenmukaista leksikaalista valintaa (£miest(h)en oikeuksien£). Juhanin 
vuoron muotoilussa näkyy lievää huvittuneisuutta (r. 6) ja myös Veijo nauraa samanaikai-
sesti (r. 7). Opettaja naurahtaa ja kaiuttaa oppilaan vuoronosan huvittuneella äänensävyllä 
ja nopeutetulla tempolla. Opettaja jatkaa vastaamalla oppilaan kysymykseen kielteisesti, 
joskin pienellä varauksella (no ei ei varsinaisesti). Vuoron kaiuttava osa erottuu prosodial-
taan ja tempoltaan melko selkeästi ympäröivästä puheesta, mutta näin muotoiltuna pro-
sodista tyylittelyä ei vuorossa vielä merkitä kovin näkyvästi. Kaiutuksessa ei esimerkiksi 
ole mukana oppilaan puhetta imitoivaa ainesta, vaan opettaja muotoilee kaiutetun osan pe-
rusäänellään mutta kuitenkin huvittuneella prosodisella merkinnällä. Tässä kaiuttava evalu-
ointivuoro on eräänlaista ”ironiaan vastaamista ironialla” (ks. Piirainen-Marsh 2011). Pii-
rainen-Marshin (2011: 373–376) mukaan opettaja voi vastata oppilaiden ironiaan ironialla, 
mikä mahdollistaa samanaikaisesti kritiikin välittämisen ja sopivan käytöksen rajojen osoit-
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tamisen sekä oppilaiden käynnistämään huumorimoodiin yhtymisen. Tässä vuorossa evalu-
oiva asenne ja sen suunta (myönteinen vai kielteinen) ei kuitenkaan lievästä prosodisesta 
merkinnästä huolimatta tule kovin selvästi näkyviin. Opettajan voi tulkita orientoituvan hu-
vittuneella äänensävyllä tuotetulla kaiutuksella myös positiivisesti oppilaan vuorossaan 
esittämään sana- ja ajatusleikkiin: Minna Canth naisten oikeuksien puolustajana ja Ilmari 
Kianto miesten oikeuksien puolustajana. 
 
Sen sijaan esimerkin (5_7b) toinen evaluointivuoro (r. 19) tyylittelee prosodisesti ja imitoi 
näkyvämmin oppilaan puhetta ja sitä kautta välittää selvemmin evaluoivaa asennetta. Opet-
taja on kutsunut oppilaita lukemaan tekstiä ääneen, mutta opettajan aloitetta seuraa pitkähkö 
tauko (r. 17), jonka aikana kukaan ei tarjoudu esimerkiksi viittaamalla tekstin ääneenluki-
jaksi. Veijo muotoilee tauon katkaisevan vuoronsa korostetun kysyvällä prosodialla (ai 
mikä?, r. 18). Veijo yhtäältä reagoi opettajan aloitteeseen odotuksenmukaisesti mutta tuot-
taa toisaalta sekventiaalisessa kontekstissaan epäodotuksenmukaisen vuoron: kysymyksen, 
jolla eksplikoi avoimesti tietämättömyytensä siitä, missä kirjan kohdassa ollaan menossa (ai 
mikä [kohta]). Veijo siis orientoituu samanaikaisesti meneillään olevaan toimintaan ja kas-
vojen säilyttämiseen sosiaalisessa ryhmässään. Kysymällä tarkennuskysymyksen (sen si-
jaan, että esimerkiksi viittaisi ja tarjoutuisi lukemaan) hän balansoi toimintaansa: osoittaa 
ettei ole liian innokkaasti ryhtymässä lukemistehtävään (vrt. Jakonen 2014a: 239–243). Vei-
jon kysyvällä intonaatiolla tuotettua vuoroa seuraa kaiutus, jonka opettaja muotoilee oppi-
laan vuoron prosodiaa jäljitteleväksi ja samalla ikään kuin oppilaan äänellä tuotetuksi: ko-
rostetun kysyvällä ja hämmästelevällä äänellä. Tuottamalla kaiuttavan evaluoinnin respons-
siksi vastauksen sijaan opettaja käsittelee oppilaan kysymystä epärelevanttina ja sitä kautta 
erilinjaisena suhteessa meneillään olevaan toimintaan. Esimerkin (5_7b) kaiutusvuorossa 
(ai mikä?) opettaja imitoimalla välittää kriittistä evaluoivaa asennetta oppilaan epäodotuk-
senmukaiseen toimintaan IRE-syklin vastausvuoron positiossa (ks. Tainio 2012a). Tätä tul-
kintaa tukee kaiutuksen jälkeinen opettajan naurahdus, jolla hän orientoituu edeltävään op-
pilaan vuoroon ongelmallisena (vrt. Haakana 1999: 135–137).  
 
Esimerkin (5_7b) kaiutusvuorot osoittavat vuoronmuotoilussa näkyvää prosodisen tyylitte-
lyn variaatiota ja sitä kautta asteittaista eroa opettajan evaluoivan asenteen välittämisessä. 
Tendenssi vaikuttaa olevan se, että mitä enemmän vuoron muotoilussa näkyy oppilaan ää-
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nen imitointia ja toisen puhujan äänen lainaamista, sitä vahvemmin vuoro välittää evalu-
oivaa asennetta. Tätä havaintoa tukevat Couper-Kuhlenin (1996) tutkimustulokset radio-
haastattelijan tuottamista radionkuuntelijan puhetta matkivista vuoroista. Couper-Kuhlenin 
mukaan toistovuoroista voidaan erottaa ”neutraalit”, aiemmin sanotun vahvistavat vuorot 
(quotation) soittajan puhetta imitoivista vuoroista (mimicry), joilla tyypillisesti välitetään 
kriittistä viestiä. Osallistujien yhteistyö toteutuu neutraaleissa kaiutusvuoroissa, kun taas 
imitoivilla toistovuoroilla ”tehdään jotakin toiselle, ei toisen kanssa” (mas: 399).  
 
Edellä olen käsitellyt rakenteellista muovaamista ja prosodista tyylittelyä keinoina konteks-
tualisoida oppilaan vuorosta hyödynnetty aines. On huomattava, että vuorovaikutuksessa 
erityyppiset kontekstualisoinnin keinot, niin prosodiset kuin syntaktiset, tulevat vuoroissa 
näkyviin paikoin samanaikaisesti ja toisiinsa kietoutuneina (ks. esim. Ochs & Shieffelin 
1989: 12–14; Auer 1996: 58; Günthner 1996: 289). Esimerkiksi opettajan prosodisesti tyy-
litelty kaiutusvuoro voi rakentua niin, että opettaja merkitsee oppilaan vuorosta toistetun 
kielellisen rakenteen prosodisesti kohosteiseksi ja samalla muovaa sitä rakenteellisesti 
(↑onks pakko esittää niiku oman, – @↑onko pakko jos ei taho.@ kyllä (.) on, [PA, O2: 4b]). 
Vastaavasti myöskään rakenteellisesti muovatut kaiutusvuorot eivät luonnollisesti ole pro-
sodisesti täysin neutraaleja, vaan niissäkin prosodisilla painotuksilla jossain määrin ohjataan 
vuoron tulkintaa (mä oon vähän vaiheessa – nyt kyl (.) pitäs olla pikkuhiljaa jossaki vai-
heessa jo menossa jo että [PA, O2: 1a]).  
 
Riippumatta siitä, millä keinoilla opettaja merkitsee oppilaan vuorosta hyödynnetyn ainek-
sen, kaikissa kaiutusvuoroissa oppilaan vuoronosa siirtyy oppilaalta opettajan resurssiksi. 
Samalla oppilaan vuoronaines rekontekstualisoituu uuteen tulkintakehykseen, joka motivoi-
tuu tilanteen pedagogisista tavoitteista. Tällöin kaiutusvuoroa tulkitaan suhteessa institutio-
naaliseen vuorovaikutuskontekstiin ja luokkahuonekeskusteluun aktiviteettityyppinä (Le-
vinson 1992), joka luo osallistujille tietynlaiset odotukset vuorojen tulkinnasta ja siitä, mil-
laisia funktioita vuorot toiminnan osana toteuttavat. Seuraavaksi kuvaan kaiutusvuoroja re-




5.4.3 Oppilaan äänen rekontekstualisointi 
Kaiutusvuoroissa opettaja valjastaa oppilaan äänen evaluoivan asenteensa välittämiseen, ja 
samalla luokkahuonevuorovaikutuksen eri äänet limittyvät toisiinsa moniääniseksi kudel-
maksi. Kun opettaja kaiutusvuorossaan hyödyntää oppilaan vuoronosaa, hän samalla rekon-
tekstualisoi oppilaan äänen tulkittavaksi uudesta kontekstista käsin. Dialogisesti orientoitu-
neessa kielentutkimuksessa rekontekstualisoinnilla (recontextualization, Linell 1998: 154–
158; Linell 2009) tarkoitetaan diskurssista toiseen siirtyvien kirjoitettujen tai puhuttujen 
tekstien ja tekstinosien muovautumista ja altistumista muutoksille ja tulkinnalle uuden kon-
tekstin ehdoilla. Keskustelunanalyyttisissä tutkimuksissa rekontekstualisoinnin käsitteellä 
on kuvattu esimerkiksi kirjoitettujen tekstien siirtymistä puhutun vuorovaikutuksen resurs-
seiksi (Lehtinen 2009; Honkanen & Nissi 2014; Mikkola 2014), keskustelupuheen doku-
mentoimista kirjoitetuksi tekstiksi (Nissi 2016) tai pelihahmon äänen siirtymistä pelaajan 
resurssiksi (Piirainen-Marsh & Tainio 2009)131. Linellillä (1998) rekontekstualisoinnin kä-
site oli kuitenkin alkuaan valjastettu ennen kaikkea dialogisen kielenkäytön kuvaukseen. 
Hänen mukaansa kontekstualisointi heijastelee käsitteenä yksinkertaistavaa, monologista 
kielikäsitystä, jonka mukaan kielessä voidaan lähtökohtaisesti ajatella olevan ”kontekstitto-
mia” kielellisiä ilmaisuja tai merkityksiä, jotka vasta kontekstualisoinnin jälkeen saavat tul-
kintansa (mts. 116–118). 
 
Kaiutusvuorojen tarkastelussa käytän rekontekstualisoinnin käsitettä nimenomaan puhutun 
tekstin siirtymisestä toiselle puhujalle ja sitä kautta uuteen tulkintakehykseen (ks. Günthner 
1999; Piirainen-Marsh & Tainio 2009). Näin määriteltynä rekontekstualisointi voidaan 
nähdä yhtenä äänien kerrostumisen ja moniäänisyyden toteutumana (layering of voices, 
Bahtin 1981, 1991[1963]; Günthner 1999; Haakana & Kalliokoski 2005). Bahtinilainen mo-
niäänisyyden käsite on kuitenkin alkuaan ollut nimenomaan kaunokirjallisten tekstien ana-
lyysin väline kielen dialogisuuden sekä poeettisen kielen monitasoisuuden ja kompleksi-
suuden kuvaamiseen. Bahtinillakin (1991 [1963]: 280) moniäänisyys kuitenkin lähtökoh-
taisesti kattoi kaikenlaisen kielenkäytön ja ulottui kaikkiin diskursseihin, myös keskustelu-
puheeseen: ”vieraan sanan” toistaminen keskustelussa on keino arvottaa ja aksentoida aiem-
min sanottua. Moniäänisyyden teoriassa vapaa epäsuora esitys eli toisen puheen tai ajattelun 
                                                          




esittäminen ilman johtoilmausta kuvataan usein kompleksisesti kerrostuneena, jolloin eri 
äänien selvärajainen erottelu ei ole mahdollista (Kalliokoski 2005: 10). Sen sijaan opettajan 
kaiutusvuoroissa moniäänisyys on konkreettista toisen äänen lainaamista, kun opettaja käyt-
tää oppilaan ääntä vuorossaan132. Tätä kautta kaiutusvuorot kytkeytyvät myös referoidun 
puheen esittämisen tutkimuskenttään (ks. esim. Holt & Clift 2006).  
Prosodisesti merkittyä puhetta on tarkasteltu referoidun puheen ilmiönä esimerkiksi valitus-
kertomuksissa, joissa suora esitys (tyypillisesti prosodisesti merkitty) toimii nimenomaan 
epäsuoran kriittisen evaluoinnin keinona, kun jotakuta puhetilanteessa läsnä olematonta 
henkilöä kritisoidaan hänen sanojaan hyödyntäen (Haakana 2005: 121; Günthner 1997: 
211). Referoidun puheen tutkimuksissa puhutaan kuitenkin usein myös yhteisestä ja jaetusta 
evaluoinnista. Haakanan (2005: 120) mukaan valituskertomusten referointijaksoissa alku-
peräinen puhuja esitetään tarinassa tyypillisesti negatiivisessa valossa ja samalla referoin-
nilla haetaan kertojan ja vastaanottajan yhteistä ja jaettua asennoitumista tai evaluoinnin 
kokemusta. Vastaavasti Niemelä (2005) esittää, että tarinankerrontasekvensseissä keskus-
telijoiden kierrättämät suorat referoinnit toimivat asennoitumisen ja erityisesti yhteisesti 
jaetun asenteen osoittamisen resurssina. Vaikka opettajan kaiuttavat evaluointivuorot aset-
tuvat hyvin erityyppisiin sekventiaalisiin konteksteihin kuin referointijaksot arkikeskuste-
lun kerrontasekvensseissä, niiden vuorovaikutusfunktiot vaikuttavat osin samankaltaisilta. 
Näkyvästi tuotetulla kaiuttavalla evaluoinnillaan opettaja lähtökohtaisesti osoittaa kriittistä 
asennetta yksittäiselle oppilaalle. Samalla hän kuitenkin tuottaa reaaliaikaisen referoinnin 
oppilaan vuorosta osaksi luokkahuoneen julkista puhetta ja siten kohdistaa sen koko oppi-
laskollektiiville. Opettaja siis kutsuu (joskaan ei eksplisiittisesti) muitakin oppilaita arvioi-
maan ja evaluoimaan epäodotuksenmukaista ja ei-toivottua toimintaa.  
Oppilaan ääni rekontekstualisoituu uuteen tulkintakehykseen näkyvimmin prosodisesti tyy-
litellyissä kaiutusvuoroissa, joissa oppilaan vuorosta hyödynnetty aines on prosodisesti ko-
hosteinen mutta kuitenkin leksikaaliselta ja syntaktiselta muodoltaan suhteellisen lähellä al-
kuperäistä ilmaisua. Seuraavalla esimerkillä (5_1b) havainnollistan sitä, kuinka opettajan ja 
oppilaan äänet kerrostuvat kaiutusvuorossa. Katkelmassa keskustellaan äidinkielen ja kir-
jallisuuden oppiaineen tutkielmanteosta ja tutkielmien esittämisestä suullisesti.  
 
                                                          
132 Bahtin viitannee vastaavanlaiseen ilmiöön ”retorisen kaksiäänisyyden” käsitteellä (rhetorical double-voi-
ced discourse, ks. Bahtin 1981: 354). Selvyyden vuoksi hyödynnän tässä kuitenkin laajemmin sovellettua 
moniäänisyyden käsitettä.   
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Esimerkki 5_1b: ”Onko pakko?” (PA, O2: 4b, 9. luokka, äidinkieli ja kirjallisuus) 
 
1 ope2: et sitten kuullaan kuullaan vielä toukokuussa (.) varmaan,= 
2 Minja:  =pitääks ne sit esittää, 
3 ope2:  joo: mennään sitte ihan viimesillä tunneilla semmoset  
4 lyhyet esittelyt [niistä, 
5 Nina:                                          [hä:h? 
6 ope2:  et- ettei se vaan jää, jää sillee että minä vaan luen ne,  
7   että kaikki muutkin tietää että mitä on tehny (.) et  
8   [esittelette,     ] 
9 Juhani:  [↑onks pakko] esittää niiku oman,= 
10 ope2: ->  =@↑onko pakko jos ei taho.@ kyllä (.) on,  
11  [mm mm,] 
12 Veijo:          [ai pitääks] ne esittääki,= 
13 ope2:     =@↑JOO [ihan totta, mm:: mm::@ ] 
14 Juhani:                   [>ei oo ikinä ollu kaikkien ] pakko esittää vaan (--)< 
 
Opettajan kaiuttava evaluointivuoro (r. 10) alkaa prosodisesti tyylitellyllä oppilaan puheen 
referoinnilla, kun opettaja toistaa oppilaan vuorossa esiintyneen nesessiivirakenteen (onko 
pakko, VISK § 1580) nasaalisella äänellä ja kohosteisella intonaatiolla: kaiutuksen alussa 
on selkeä intonaation nousu (↑onko) ja lopussa intonaation lasku (taho.). Näin vuoron eva-
luoiva osa rajautuu omaksi prosodisesti yksikökseen, mikä osoittaa prosodian roolia refe-
roidun puheen ja sen rajojen merkitsemisessä (Klewitz & Couper-Kuhlen 1999, ks. myös 
Günthner 1999). Günthnerin mukaan (1999: 21) vieraan äänen ja sen rajojen kontekstuali-
soinnin lisäksi prosodiaa hyödynnetään referointia sisältävissä vuoroissa kaiutetun äänen ja 
vuoron imitointiin ja kommentointiin. Samalla moniäänisyys tuo usein vuoroon esimerkiksi 
ironisen tai parodisen tulkinnan mahdollisuuden (Bahtin 1981; Kotthoff 1998).133 Evalu-
oivassa kaiutusvuorossa (r. 10) opettaja referoi oppilaan puhetta oppilaan ääntä imitoivalla 
karrikoivalla prosodialla ja samalla kommentoi kriittisesti oppilaan kysymysvuoroa. Vuo-
rossa näkyy konkreettisella koodinvaihdolla osoitettu asennonvaihdos (Goffman 1981: 
125–126): oppilaan puhetta referoiva vuoronosa on tuotettu ”valittavalla”, oppilaan ääntä 
kaiuttavalla ja luonnehtivalla prosodialla (ks. Tainio 2012a) ja sitä seuraava opettajan vas-
tausvuoro taas peruspuheen prosodialla.  
 
                                                          
133 Ironinen, parodinen ja koominen diskurssi ovat Bahtinin esimerkkejä poeettisesta kaksiäänisestä diskurs-
sista (double-voiced discourse, Bakhtin 1981: 324). 
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Kaiuttaessaan oppilaan vuoronosaa opettaja siis referoi oppilaan puhetta paikoin imitoi-
malla. Esimerkiksi valituskertomuksista poiketen tässä toisen puhujan referoiminen tapah-
tuu reaaliaikaisessa vuorovaikutuksessa (vrt. Haakana 2005: 114; Günthner 1997: 183). 
Kaiutusvuorossa referoitu puhe tuotetaan kasvokkain alkuperäisen ”äänen” ollessa tilan-
teessa läsnä ja samalla kohdistaen vuoro hänelle ja koko oppilaskollektiiville. Samalla op-
pilaan vuoro tuodaan tilanteessa vuorovaikutustilanteen näyttämölle (vrt. Raevaara 2015a) 
ja yhteisen arvioinnin kohteeksi. Kun opettaja kaiuttaa oppilasta osana julkista luokkahuo-
nepuhetta ja siten kohdistaa toiminnan koko kollektiiville, siinä kuuluu kaikuja myös luok-
kayhteisön aiemmista vuorovaikutustilanteista ja yleisistä odotuksista esimerkiksi odotuk-
senmukaisen oppijanroolin toteuttamiseen. Esimerkissä (5_1b) opettaja mahdollisesti kaiut-
taa paitsi Juhanin edeltävää vuoroa myös samalla jotakin jo aiemmin luokkahuoneessa kuul-
tua ja vastaavanlaisella asenteella esitettyä.134 Opettajan evaluoiva asenne suhteessa laajem-
minkin oppilaan kysymyksen implikoimaan oppijan asenteeseen tuo vuoron tulkintaan al-
kuperäisen bahtinilaisen kerrostuneen ja kompleksisen moniäänisyyden idean.  
 
Havainnollistan edellisellä esimerkillä (5_1b, ”Onko pakko?”) vielä rekontekstualisoidun 
kaiutusvuoron ja muuntyyppisen prosodisen merkitsemisen eroa aineistossani. Esimerkissä 
(5_1b) äänien kerrostuminen jatkuu vielä toisessa opettajan vuorossa. Kaiutusvuoron jäl-
keen Veijo esittää kysymyksen (ai pitääks ne esittääki?, r. 12), joka on uudelleenmuotoilu 
Juhanin kysymyksestä (onks pakko esittää niiku oman, r. 9) sekä Minjan aiemmin tuotta-
masta kysymysvuorosta (pitääks ne sit esittää, r. 2). Samalla Veijo uudelleentopikalisoi jo 
käsittelyssä olevan aiheen: opettaja on vastannut aiemmin Minjan vuoroon myöntävästi (r. 
3–4) ja toistanut vastauksen vielä Juhanille heti kaiutuksen jälkeen (kyllä (.) on, r. 10), ja 
asian tulisi siis olla oppilaille selvä.135 Opettaja orientoituukin Veijon kysymykseen epäre-
levanttina ja muotoilee responssin korostetun yllättyneellä prosodialla ja samalla sävyttäen 
sen (@JOO ihan totta, mm:: mm::@, r. 13).  
 
                                                          
134 Tämän yleishavainnon voi tehdä tutkimusaineistoon tallentuneiden tutkielmia käsittelevien oppituntien pe-
rusteella: tutkielmanteko ja sen haastavuus nousee esiin useimmilla aineistoni oppitunneilla vastaavanlaisessa 
sävyssä, ja siksi on mahdollista, että tässä prosodisesti tyylitellyssä vuoronosassa kuuluu kaikuja muistakin 
äänistä kuin vain edeltävästä puheesta. Etnografinen tietoni opettajan luokkahuonepuheesta tukee tätä tulkin-
taa.  
135 Lisäksi suullisesta esityksestä on informoitu oppilaita jo siinä vaiheessa, kun tutkielman tehtävänanto on 
käyty ensimmäisen kerran läpi.  
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Veijolle kohdistetussa vuorossa opettaja ei kuitenkaan kaiuta prosodisin keinoin (vrt. 
@↑onko pakko jos ei taho.@, r. 10), vaan pikemminkin hän muovaa sekventiaalisesti im-
plikoidun vastausvuoronsa kohosteiseksi prosodisilla tehostekeinoilla. Opettajan äänensävy 
heijastelee oppilaan uudelleenmuotoillun kysymyksen hämmästelevää sävyä, jolla orien-
toidutaan jo oletusarvoisesti osallistujien tiedossa olevaan asiaan. Oppilaiden yllättynyt re-
aktio ja jo aiemmin käsitellyn asian nostaminen keskustelussa uudelleen neuvoteltavaksi 
voidaan tässä tulkita myös oppilaiden viivyttelytaktiikaksi: he pyrkivät oma-aloitteisilla 
vuoroilla ohjaamaan luokkahuonekeskustelua omien tavoitteidensa mukaisesti.136 Opettajan 
orientoituminen Veijon kysymysvuoroon tukee tätä tulkintaa. Esimerkissä (5_1b) näkyy li-
säksi, että oppilaat (Nina137, Juhani ja Veijo) orientoituvat opettajan kaiutusvuoroon raken-
tamalla oppilaskollektiivia yhdistävää ja puolustelevaa vastalinjaa opettajan agendaan (tässä 
esitelmien suulliseen esittämiseen), mikä on aineistossani suhteellisen tavallista. Kuvaan 
oppilaiden yhteistä puolustautumista myöhemmin vielä tarkemmin (5.6.1). 
 
Kaiutusvuorossa oppilaan ääni siirtyy opettajan vuoron resurssiksi, institutionaalisesta roo-
lista toiseen ja samalla rekontekstualisoituu uuteen tulkintakehykseen. Tämä erottaa tarkas-
telemani kaiutusvuorot esimerkiksi sellaisista resursseja kierrättävistä vuoroista, joissa kie-
lenaineksia kierrätetään vertaisten kesken (ks. Savijärvi 2011: 70, 71 ja Lehtimaja 2012: 
115–116). Edellinen esimerkki (5_1b, ”Onko pakko?”) lisäksi osoittaa, että opettaja voi 
hyödyntää oppilaan ääntä puhujaidentiteeteillä leikittelyyn (Anward 2002: 131, 135, 139). 
Kaiuttamalla oppilaan vuoronosaa opettaja jäsentää odotukset opettajan ja oppilaan institu-
tionaalisista identiteeteistä uudelleen. Opettaja ikään kuin astuu hetkeksi oppilaan rooliin 
tuottamaan oppilaspuhetta ja samalla evaluoi oppilaan toimintaa performoiden luokkahuo-
neessa ei-toivottua oppijanroolia.138  
 
                                                          
136 Tyypillisesti viivyttelyä esiintyy oppituntien alussa, kun oppilaat pitkittävät varsinaiseen oppituntiagen-
daan siirtymistä ohjailemalla keskustelua toiseen suuntaan (ks. Vepsäläinen 2007: 157). 
137 Nina tuottaa avoimen korjausaloitteen (hä:h?, r. 5) päällekkäispuhunnalla opettajan vuoron kanssa. Myös 
Juhanin (r. 9) ja Veijon (r. 12) vuorot on tuotettu opettajan kanssa päällekkäispuhunnalla. 
138 Performatiivista tulkintaa vahvistaa se, että opettajan vuoro on mahdollista tulkita myös intertekstuaa-
liseksi viittaukseksi Jope Ruonansuun kappaleeseen ”Pakollinen joulu”. Opettajan vuoron referoitu osa on 
täsmälleen samanmuotoinen kuin kappaleessa toistuva hokema onko pakko jos ei taho. Vastaavantyyppisiä 
intertekstuaalisia viittauksia on aiemmin tutkittu pääosin oppilaiden vuoroissa kielellisen leikittelyn tai kie-
lenoppimisen resursseina (Cekaite & Aronsson 2004; Jakonen 2014b). Tässä oppilaat eivät kuitenkaan näky-
västi orientoidu intertekstuaaliseen tulkintaan. 
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Päinvastaista roolien vaihtoa eli oppilaiden tuottamaa ”opettajapuhetta” on tutkittu luokka-
huoneessa aiemmin (Cekaite ja Aronsson 2004; Tainio 2012b). Cekaiten ja Aronssonin 
(2004: 382–386) mukaan opettajapuhetta jäljittelevät vuorot ovat osoitus oppilaiden prag-
maattisesta kielitajusta ja kyvystä leikitellä luokkahuoneen rooleilla. Kielellistä performoin-
tia onkin tarkasteltu melko paljon nuorten ja koululaisten puheessa (ks. kuitenkin esim. Jas-
pers 2014; Dufva & Halonen 2016), kun he luokkahuoneessa tai muissa vuorovaikutusti-
lanteissa hyödyntävät esimerkiksi konventionaalistuneita kielellisiä rakenteita tai tunnistet-
tavia puhetyylejä vuorovaikutuksen resurssina ja sitä kautta luovat meneillään olevalle toi-
minnalle performoiden uuden tulkintakehyksen (vrt. esim. Rampton 2006; Lehtimaja 2012; 
Raevaara 2015b; Lehtonen 2015). Lehtonen (2015) on tarkastellut performatiivisuuden nä-
kökulmasta nuorten puheessa esimerkiksi ilmauksen wallah(i) (mä vannon) käyttöä sekä 
tyylitellyn ulkomaalaisäänen (”huonon suomen”) hyödyntämistä. Raevaara (2015b) on tut-
kinut niin ikään nuorten puheessa performatiivisia puhejaksoja, joissa tyylitellyllä puheella 
luodaan mielikuvia osallistujien tunnistamista sosiaalisista identiteeteistä. 
 
Kaiutusvuoroissa moniäänisyys rakentuu tyypillisesti melko kohosteisilla keinoilla ja ää-
nien variointi on siten melko näkyvää. Tämä tuo kaiuttavien evaluointivuorojen tarkaste-
luun vielä yhden keskeisen näkökulman: mahdollisuuden vuorojen humoristiseen tulkin-
taan. Vuoron ei-vakavaan tai leikilliseen tulkintaan voivat ohjata vuoroissa esimerkiksi pro-
sodialla tyylittely (non-seriousness, Szczepek Reed 2006: 147; ks. myös Haakana 1996: 
148–151) ja/tai vuoroon rakentunut asennonvaihdos (Clift 1999; Cekaite & Aronsson 2004: 
382). Clift (1999: 530, 533) on hyödyntänyt asennonvaihdoksen käsitettä määritellessään 
puhutun vuorovaikutuksen ironian ”kehystetyksi evaluoinniksi”: ironinen asennonvaihdos 
perustuu kahden näkökulman ristiriitaiselle kohtaamiselle, ja tämä siirtymä voi näkyä sekä 
ironisen vuoron rakenteessa että siinä, millaisia odotuksia vuoro sekventiaalisessa paikas-
saan täyttää. Cliftin (mas. 537, 542) mukaan ironisella vuorolla ei kuitenkaan aina tarvitse 
olla merkkinään konventionaalistuneita paralingvistisiä vihjeitä (kuten erityistä prosodiaa), 
jotka ovat hänen mukaansa näkyvillä vain korostetun ironisen vuoron tapauksessa. Ironian 
ja huumorin suhdetta ei kuitenkaan voi pitää yksiselitteisenä (Rahtu 2006: 58, ks. kuitenkin 
Rahtu 2006: 65), ja aineistossanikaan kaikkiin moniäänisiin, ironisiksi tulkittaviin kaiutus-




Kaiutusvuoroissa opettaja kehystää evaluoinnin (re)kontekstualisoinnin keinoin, ja siten 
kaiutus rakentuu hyvin vastaavantyyppisesti kuin Cliftin kuvaus keskustelupuheen ironiasta 
(ks. myös Piirainen-Marsh 2011). Kuitenkin vain osa aineistoni kaiutussekvensseistä voi-
daan nähdäkseni tulkita ironisiksi.139 Sen sijaan hyvin tavallista on se, että kaiutussekvens-
seissä enemmän tai vähemmän orientoidutaan huumorimoodiin silloinkin, kun kaiutusvuo-
roa käsitellään esimerkiksi moitteena. Kuvaan seuraavaksi tarkemmin kaiutusvuoron sek-
ventiaalista jäsentymistä (5.5) ja kaiutussekvenssien toimintalinjan rakentumista (5.6.1 ja 
5.6.2).  
 
5.5 Kaiutusvuorojen sekventiaalinen asemoituminen 
 
Kaiuttava evaluointivuoro asemoituu aineistossani joko oppilaan aloitteesta käynnistynee-
seen kysymys–vastaus-sekvenssiin tai opettajan aloitteesta käynnistyneen, tyypillisesti väl-
jän, kyselysyklin osaksi.140 Kaiutusvuorot esiintyvät siis pääsääntöisesti vastaavissa sekven-
tiaalisissa paikoissa kuin edellä kuvaamani kehuvat ja toimijaviitteiset evaluoinnit.141 Mo-
lempia aineistoni kaiutusvuoron muotoilutyyppejä – prosodisesti tyyliteltyjä ja rakenteelli-
sesti muovattuja – esiintyy sekä opettajan että oppilaan aloitteesta käynnistyvissä sekvens-
seissä, eivätkä ne aineistossani systemaattisesti jakaudu tiettyihin sekventiaalisiin positioi-
hin. Prosodisesti tyylitellyt kaiutusvuorot esiintyvät kuitenkin hieman useammin osana op-
pilaan aloitteesta käynnistyvää sekvenssiä, jossa evaluointi ei toimintona ole sekventiaali-
sesti yhtä odotuksenmukainen kuin opettajan kyselysyklin osana. Rakenteellisesti muovat-
tuja evaluointeja vastaavasti esiintyy suhteessa enemmän osana opettajajohtoista kyselysyk-
liä.  
 
Näkyvämmin kaiutetuiksi merkityt prosodisesti tyylitellyt evaluoinnit asettuvat usein siis 
osaksi oppilaan aloitteesta käynnistyvää sekvenssiä, jossa evaluointi ei automaattisesti ole 
                                                          
139 Tämän luvun esimerkin (5_1b) lisäksi myös ainakin esimerkit 5_2 (”Vaiheessa”), 5_7 (”Miesten oikeuk-
sista taistelija”) ja 5_10 (”Risto Räppääjiä”) voisi nähdäkseni tulkita ironisiksi.  
140 Kaiutusvuoro voi joskus esiintyä myös esimerkiksi sekvenssin loppupuolella responssina oppilaan kom-
menttiin (esimerkki 5_3).  
141 Kehuvissa evaluoinneissa käsittelen muutamia rajatumpia IRE/F-syklin tapauksia, joissa oppilaiden osaa-
mista ja tietämystä testataan esimerkiksi läksyjentekotilanteessa. Kaiuttavien evaluointivuorojen analyysissä 
olen rajannut esimerkiksi näissä sekventiaalisissa paikoissa esiintyvät rutiinimaiset vastauksen hyväksyvät 
toistovuorot käsittelyn ulkopuolelle, koska ne toimivat suhteessa kaiutusvuoroihin hyvin erityyppisenä peda-




odotuksenmukainen toiminto, ja se täytyy täten selvemmin merkitä. Opettaja merkitsee ja 
kohostaa vuorossaan evaluoivan toimintansa siten, että hän asemoi vuoron kaiuttavan ai-
neksen useissa tapauksissa sekventiaalisesti alkuasemaisiksi. Näin tapahtuu siis erityisesti 
prosodisesti tyylitellyissä vuoroissa, kuten seuraavat kaksi esimerkkiä osoittavat: 
 
1) @↑onko pakko jos ei taho.@ kyllä (.) on, mm mm, [PA, O2: 4b] 
 
2) @k(h)eksi,@ he he en mä sulle [PA, O2: 3a] 
 
Näissä esimerkeissä evaluoitava kiilautuu vuoron alkuun ja vuoron evaluoiva toiminto sa-
malla siirtää esimerkiksi sekventiaalisesti implikoidun vastausosan myöhemmäksi (esi-
merkki 1). Vastaavantyyppistä sekventiaalista esiasemaisuutta ja evaluointia vuoron esitoi-
mintona olen kuvannut tarkemmin kehuvien vuorojen analyysin yhteydessä (luku 3.4).  
 
Sen sijaan opettajajohtoisen kyselysyklin osana opettaja rakentaa kaiuttavan evaluoinnin 
hienovaraisemmin rakenteellisesti muovaten, koska evaluointi itsessään on tässä sekventi-
aalisessa positiossa odotuksenmukainen toiminto. Näissä vuoroissa kaiuttava aines sijoittuu 
usein vuoron keskelle ja sulautuu saumattomasti vuoron osaksi, kuten seuraavat esimerkit 
osoittavat:  
 
1) eih e:i Risto Räppääjiä kiitos, [PA, O2: 1a] 
 
2) nyt kyl pitäs olla pikkuhiljaa jossaki vaiheessa jo menossa jo että [PA, O2: 1a] 
 
Kaiutus on ilmiönä vuoronsisäisestä asemoitumisestaan riippumatta kaikissa sekvensseissä 
suhteellisen paikallinen: kaiuttava evaluointivuoro tuotetaan lähes poikkeuksetta heti oppi-
laan motivointivuoron jälkeen seuraavassa opettajan vuorossa eikä muovattu vuoro tyypil-
lisesti sekvenssissä sellaisenaan emergoidu (vrt. esim. Goodwin & Goodwin 1987; Anward 
2005; Goodwin C. 2006; Lehtimaja 2012). Tämä on nimenomaan kaiutussekvensseille lei-
mallista; sen sijaan esimerkiksi kehuvan tai toimijaviitteisen evaluointivuoron sisältävissä 
sekvensseissä evaluointivuoron paikallisuudessa on enemmän variaatiota ja jotkin evalu-
ointivuorot voivat levittyä sekvensseissä hyvinkin laajalle. Käytännössä tämä tarkoittaa sitä, 
että evaluointivuoro toistuu sekvenssissä useissa kohdissa tai jopa siirtyy myöhempään sek-




Havainnollistan kaiutusvuoron sekventiaalista asemoitumista ja vuoron paikallisuutta vielä 
kahdella esimerkillä (5_9a, 5_2c). Ensimmäisessä esimerkissä (5_9a) kaiutusvuoro asemoi-
tuu osaksi oppilaan aloitteesta käynnistyvää kysymys-vastaus-sekvenssiä. Katkelma on op-
pitunnilta, jossa käsitellään enemmistöhallituksen käsitettä. 
 
Esimerkki 5_9a: ”Epävastustajat” (PA, O1: 2c, 9. luokka, historia ja yhteiskuntaoppi) 
 
1 Julia:  siis ↑kummal puolel on satakakskyt.    
2 ope1:  ne on nytte (.) enemmistöhallitus jos se on? ni ne on nyt täällä   
3 hallituksen puolella näin, (.) ja sitte täällä (.) tota: vastustava eli  
4 oppositio (.) puoli? ni niil on vaa kaheksankymmentä,  
5 Julia:    eli ne jotka on epävastustajii, ni sit niil menee kaikki ain läpi,  
6 ope1:  -> >sano viel< @epävastustajii.@* 
  * KUMARTAA ASENTOA KOHTI JULIAA JA HYMYILEE   
7 1.5 TYTTÖJEN NAURUA 
8 Maria:  siis EI ei oppositio vaan se toinen, sitä se t(h)arkottaa, 
 
Oppilaan kysymys (r. 5) on muotoiltu epäodotuksenmukaisesti, ja sekventiaalisessa paikas-
saan se motivoi opettajan kaiutusvuoron. Esimerkistä näkyy, että kaiutus on sekventiaali-
sesti paikallinen ilmiö (r. 6), johon oppilaat kuitenkin näkyvästi orientoituvat (r. 7, 8) ja 
sekvenssin toimintalinja muovautuu (tarkempi analyysi ks. esimerkki 5_9b luvussa 5.6.2). 
Seuraavassa esimerkissä (5_2c) kaiutusvuoro asemoituu väljän kyselysyklin osaksi. Katkel-
massa käydään opettajajohtoista kierrosta, jossa oppilaat vuorotellen kuvaavat tutkielman 
kirjavalintojaan ja tutkielma-aiheitaan.  
 
Esimerkki 5_2c: ”Vaiheessa” (PA, O2: 1a, 9. luokka, äidinkieli ja kirjallisuus) 
 
1 Ilona:  mä oon vähän v(h)aiheess(h)a ha 
2  0.5 TYTTÖJEN NAURUA 
3 Ilona:  no no ku mu:l tai en mä t(h)iiä (.) nii, mä oon vähän vaiheessa (sanotaan näin,) 
4 ope2:  -> nyt kyl pitäs olla pikkuhiljaa jossaki vaiheessa jo  
5 menossa jo [että, 
6 Ilona:                                  [kyl täs on viel aikaa,  
7 ope2:  hhh se on huhtikuun, hh huhtikuun viidestoista  
8 [se palautuspäivä kaikilla.] 
9 Juhani:          [onhan täs yli kuukaus     ] aikaa. 
10 Ilona:  niin no mä tein (--) tutkielman mitä viikos, 
 
Esimerkissä (5_2c) kaiutusvuoro (r. 4) on responssi oppilaan vuoroon, jossa hän eksplikoi 
olevansa tutkielmantyöstössä vielä alkuvaiheessa (r. 3). Niin ikään väljän kyselysyklin 
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osana kaiutusvuoro asemoituu suhteellisen paikallisesti (r. 4–5), mutta jälleen toimintalinja 
muovautuu oppilaiden puolustautuvan toiminnan kautta. Tainion (2012a: 552–553) mukaan 
opettajan tuottama prosodinen jäljittely keskittyy spesifeihin sekventiaalisiin konteksteihin 
ja esiintyy responssina oppilaan prosodisesti merkittyyn vastausvuoroon IRE-syklin osana 
tai oppilaan oma-aloitteiseen kriittiseen vuoroon. Edellä olevat aineistoesimerkit osoittavat, 
että aineistoni kaiutusvuorot asemoituvat sekventiaalisesti vastaavalla tavalla kuin Tainion 
analysoimat prosodiset jäljittelyt. Tainion esimerkeissä prosodiset jäljittelyt näyttävät ra-
kentuvan kuitenkin pääsääntöisesti opettajan ja yksittäisen oppilaan ”kahdenväliseksi” toi-
minnaksi (vrt. Tainio 2012a: 553–555, 560, 562–563). Sen sijaan useimmissa aineistoni 
kaiutussekvensseissä myös muut oppilaat tavalla tai toisella orientoituvat kaiutusvuoroon, 
mitä havainnollistaa esimerkissä (5_2c) Juhanin ja Ilonan yhteisesti rakentama puolustau-
tuminen (r. 6, 9, 10).  
 
Oppilaat orientoituvat kaiuttaviin evaluointivuoroihin useissa tapauksissa moitteena, mikä 
näkyy yksittäisen oppilaan orientoitumisena selontekovelvollisuuteensa ja/tai oppilaiden 
yhdessä rakentamana puolustautumisena. Kaiutussekvensseille on lisäksi hyvin leimallista, 
että niihin orientoidutaan huumorimoodissa, mikä näkyy usein opettajan kaiutusvuoron 
muotoilussa ja osallistujien tavassa käsitellä kaiutusvuoroa. Osittain näissä sekvensseissä 
huumori ja vakava sekoittuvat, ja esimerkiksi moitteeseen voidaan orientoitua huumorimoo-
dissa. Aineistossani on lisäksi joitain tapauksia, joissa kaiutusvuoro on eräänlainen väli-
huuto tai kommentti (ks. esimerkit 5_3 ja 5_7b, r. 19) ja jää ilman selvästi näkyvää respons-
sia oppilailta. Käsittelen seuraavaksi tarkemmin kaiutusvuoroon orientoitumista selonteko-
velvollisuuden ja huumorimoodiin asettumisen näkökulmista, sillä nämä ovat pedagogisesta 
näkökulmasta kaikkein kiinnostavimpia tarkasteltavia.  
 
5.6 Kaiutusvuoroon orientoituminen ja toimintalinjan muovautu-
minen 
 
Edellä luvussa 5.5 näytin, että kaiutusvuorot asemoituvat sekventiaalisesti melko paikal-
liseksi ilmiöksi: opettajan kaiutusvuoro seuraa välittömästi kaiutusvuoron motivoivan op-
pilaan vuoron jälkeen. Vaikka kaiutusvuoro asemoituu sekvenssissä paikallisesti, oppilai-
den orientoituminen evaluointiin muovaa useimmiten selvästi meneillään olevaa toiminta-
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linjaa. Kuvaan tässä luvussa tarkemmin toimintalinjan muovautumista tilanteissa, joissa op-
pilaat orientoituvat opettajan kaiuttavaan evaluointivuoroon puolustautumalla yksin tai kol-
lektiivisesti (luku 5.6.1). Lisäksi kuvaan kaiutusvuorosta käynnistyvää toimintalinjan muo-
vautumista tilanteissa, joissa opettaja ja oppilaat yhdessä orientoituvat huumorimoodiin 
(luku 5.6.2).  
 
5.6.1 Selontekovelvollisuuteen orientoituminen 
Oppilaat käsittelevät opettajan kaiuttavia vuoroja useissa tapauksissa moittivina. Moittee-
seen orientoituminen näkyy, kun oppilas tai oppilaat tuottavat puolustautuvan tai kritiikkiä 
vastaan argumentoivan vuoron usein heti opettajan evaluoinnin jälkeen (vrt. Goodwin & 
Goodwin 1987, Goodwin C. 2006). Opettajan moittivien vuorojen ytimessä on oppilaan 
asettaminen selontekovelvolliseksi toiminnastaan luokkahuoneessa (ks. esim. Macbeth 
1990; Margutti 2011: 328), ja aineistossani oppilas tai oppilaat osoittavat puolustautuvalla 
vuorollaan olevansa selontekovelvollisia evaluointivuorossa välitettyyn kritiikkiin. Oppi-
laat voivat myös orientoitua evaluointivuoron jälkeen selontekovelvollisuuteen toisen oppi-
laan puolesta ja siten ikään kuin mallintaa ideaalioppilaan (vrt. Tainio & Winkler 2014) 
toimintaa. 
 
Kaiutusvuoroissa, joihin orientoidutaan moitteena, kritiikki tai oppilaalta odotetut velvoit-
teet tehdään näkyväksi esimerkiksi kieltomuodoilla (eih e:i Risto Räppääjiä kiitos [PA, O2: 
1a]) ja modaali-ilmauksilla (nyt kyl pitäs olla pikkuhiljaa jossaki vaiheessa jo menossa jo 
[PA, O2: 1a]). Moitteen ilmaisemisessa kaiutusvuorot asettuvat siis maksimaalisen ekspli-
koitujen moitevuorojen (Margutti 2011) ja etäännytettyjen moitevuorojen (quiet reproach, 
Macbeth 1990; ks. myös Piirainen-Marsh 2011) välimaastoon. Kaiutusvuorossa ei kuvailla 
tarkasti oppilaan huonoa käytöstä kritiikin kohteena (vrt. Margutti 2011: 316, 323). Kritiik-
kiä ei myöskään kaiutusvuorossa jätetä eksplikoimatta ja ilmaista kritiikkiä esimerkiksi ai-
noastaan ironian tai sarkasmin keinoin (Macbeth 1990: 194–195; Piirainen-Marsh 2011: 
374–375, 378–379).142 Sen sijaan opettaja osoittaa kritiikin kohteen fokusoimalla oppilaan 
vuoronosan kaiutuksella ja täydentämällä kaiutusta muilla tulkintaa ohjaavilla ilmauksilla.  
 
                                                          
142 Kaiutusrakenne voi toki tulla tulkituksi ironiseksi, kuten olen aiemmin jo maininnut. 
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Sekventiaaliselta asemaltaan ja rakenteeltaan kaiutusvuorot eroavat myös esimerkiksi oppi-
laiden tuntikäyttäytymistä ohjailevista ja luokkahuoneen työrauhaa varmistavista moitevuo-
roista. Työrauhavuorot asettuvat usein opetuksen siirtymäkohtiin tai opetuspuheen keskelle 
(Ristevirta 2006: 246–247) ja sisältävät tyypillisesti esimerkiksi siirtymän merkkejä, huo-
mionkohdistimia ja/tai vokatiiveja sekä s-partikkelillisia direktiivejä (esim. no nii hei pojat 
lopettakaas nyt, Ristevirta 2006: 242–243; Tainio 2011).143 Näitä rakenteita ei kaiutusvuo-
roissa esiinny, mutta sen sijaan toimijaviitteisissä ja kehuvissa evaluointivuoroissa vokatii-
veja ja huomionkohdistimia esiintyy jonkin verran. Esimerkiksi hei esiintyy huomionkoh-
distimena joissakin toimijaviitteisissä evaluointivuoroissa, usein samassa vuorossa vokatii-
vin kanssa (ks. luku 4.5.2 ja 4.6.2).  
 
Yhteistä kaiuttaville evaluointivuoroille ja työrauhavuoroille on kuitenkin se, että molem-
pien jälkeen oppilaan reaktio voi olla opettajan kriittistä vuoroa vastaan argumentoiva (ks. 
Ristevirta 2006: 246). Kaiutusvuoroissa reaktio on samalla usein puolustautuva ja selonte-
kovelvollisuuteen orientoituva. Kaiutusvuorot, joita käsitellään moitteina, asettuvat tyypil-
lisesti osaksi opettajan löyhää kyselysykliä. Seuraavassa esimerkissä (5_10) näkyy yksittäi-
sen oppilaan puolustautuminen kaiutusvuoron jälkeen. Esimerkissä on käynnissä löyhä ky-
selysykli oppitunnin alkupuolella.144 Opettajan tiedustelee vuorotellen oppilailta, miten kir-
jallisuusaiheisen tutkielman laatiminen etenee ja kommentoi oppilaiden esittämiä kuvauksia 
tutkielmaprosessinsa vaiheesta sekä kyselee tarvittaessa lisäkysymyksiä.  
 
Esimerkki 5_10: ”Risto Räppääjiä” (PA, O2: 1a, 9. luokka, äidinkieli ja kirjallisuus) 
 
1 ope2: no nii:, 
2 Juhani:  [(--)  
3 ope:    [joo, jatketaas kierrosta, sä pääset hetken päästä vuoroon,  
4 no sitte mennään e-= 
5 Tinja:  =no: mä luen, tai se on viel pikkusen kesken? >sitä ei lue siellä<, 
6 ope2:  =aha? 
7 Tinja:  =ku mä päätin sen vast hiihtol(h)omalla, 
8 ope2:  oke:i? 
9 Tinja:  eli Leena Lehtolaisen Eräänä onnellisena päivänä? 
10 ope2:  =se:lvä. (.) [joo: 
11 Tinja:                               [ja: (.) mä en oo nyt ihan viel varma et mikä  
12 ois mun tutkimus ̊kysymys mutta?  ̊
                                                          
143 Tainio (2011) on tarkastellut sukupuolittuneesti kategorisoivia vokatiiveja moitevuoroissa. 
144 Tutkielmanteko on jo aiemmin (useita viikkoja sitten) annettu oppilaille tehtäväksi. 
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13 ope2: ja siinä riittää ne sivut, 
14 Tinja:  joo se on jotain °kolmesataaseiskyt sivuu°.  
15 ope2:  =joo ookoo? 
16 Juhani:  paljo sen sivumäärän pitikää olla, 
17 ope2:  öö no noin kolmesataa vähintään et kolmeneljäsataa >jos se jää  
18 muutamalla sivulla< alle kolmesataa ni ei se nyt oo mikää että. 
19 Juhani:  no mul on se Häräntappoase ni paljon siin on sivuja (--) 
20 ope2:  en mä muista sitä ulkoo, mm mth 
21 Juhani: multa loppu eilen toi Risto Räppääjä, 
22 ope2:    ->  eih e:i Risto Räppääjiä kiitos, 
23 Juhani:  no neljä, siin on neljäsataa. 
24 ope2:    -> ei ei nyt vähän jotain muuta ku Räppääjiä kyllä, (.) 
25  täs vaiheessa, hh no sitte Maria, 
 
Juhani keskeyttää kierroksen oma-aloitteisella kysymyksellä (r. 16) siirtymän mahdollista-
vassa kohdassa.145 Hetken päästä Juhani ehdottaa luettavakseen kirjavaihtoehtoa, jonka ni-
men opettaja kaiuttaa (Risto Räppääjiä, r. 22,) kriittiseksi muotoillussa vuorossaan. Kielto-
rakenteen lisäksi tulkintaa ohjaavat kaiutusvuorossa monikon partitiivimuoto kiteytyneen 
ilmauksen indikoijana (VISK § 1732) ja vuoronloppuinen kiitos konventionaalistuneen iro-
nian merkkinä (Rahtu 2006: 53–56). Juhani orientoituu evaluointiin moitteena ja tuottaa 
vasta-argumentoivan ja puolustavan vuoron (r. 23). Puolustuksessaan hän ei kuitenkaan vas-
taa opettajan vuoron kritiikin ytimeen, ensisijaisesti lapsille suunnatun kirjasarjan soveltu-
vuuteen tutkielman aineistoksi, vaan hyödyntää katkelmassa aiemmin esille noussutta tietoa 
tutkielmaa varten luettavien kirjojen vähimmäispituudesta (noin 300 sivua). Oppilas siis 
osoittaa orientoituvansa selontekovelvollisuuteensa tässä siten, että perustelee ehdotustaan 
ja rakentaa puolustuksen vedoten tutkielmanteon muodolliseen ohjeistukseen, yhteiseen 
normiin. Opettaja käsittelee Juhanin vuoroa vasta-argumenttina ja muotoilee kriittisen eva-
luoinnin uudelleen monipolviseksi vuoroksi (– – nyt vähän jotain muuta ku Räppääjiä kyllä 
(.) täs vaiheessa, r. 24–25). Vuoroon kasautuu oppilaan vuoronosan uudelleenkaiutuksen 
(Räppääjiä) lisäksi useita tulkintaa ohjailevia ja vuoroa sävyttäviä ilmauksia, esimerkiksi 
adverbi (vähän), pronomineja (jotain muuta, täs) ja partikkeli (kyllä). Nämä kasautuvat sä-
vyilmaukset vahvistavat vuoron evaluatiivisuutta. Evaluointivuorollaan opettaja kuitenkin 
sulkee sekvenssin ja siirtää vuoron seuraavalle oppilaalle osoittaen siten aiheen loppuun 
käsitellyksi. 
 
                                                          




Edellisessä esimerkissä näkyi yksittäisen oppilaan tuottama puolusteleva vuoro, mutta opet-
tajan evaluointivuoroon voidaan aineistossani reagoida myös oppilaiden yhteisellä puolus-
tautumisella. Seuraava esimerkki (5_2d)146 on samalta oppitunnilta, ja keskustelu rakentuu 
edelleen opettajajohtoisena kyselysyklinä.  
 
Esimerkki 5_2d: ”Vaiheessa” (PA, O2: 1a, 9. luokka, äidinkieli ja kirjallisuus) 
1 ope2: ookoo:, no sitte, >hei nyt hei yks kerrallaan< Veijo  
2 nyt on Annin vuoro kuunnellaas Annia. 
3 ((naurua)) 
 (9 riviä poistettu, tutkielmakirjan kuvausta) 
13 ope2:  eli: [mikä se ois sitte se tutkimus<kysymys>, 
14 Anni:                  [se on vähän viel, se on vähän viel vaiheessa. 
15 ope2:  eli onks sulla ajatuksena (.) vaikka psykologian puolelta  
16 hakee sit siihen jotain et mitä se haluais olla tai, (.)  
17 m- oisko se jotain sellasta vai. 
18 Anni:  se on vähän viel >mun pitää lukee se kirja loppuun.<= 
19 ope2:  =NII: NII: ja nyt hei kiireellä sitte luette [kaikki loppuun 
20                                                                       [OPPILAIDEN NAURUA 
21 no sitte mennään eteenpäin Oona,                       
22 Oona:  öö mä oon lukenu kaks (--) kirjaa ja oon miettiny et  
23 minkälainen se on tai miten se kuvaa sitä (--)   
24 ope2:  okei? olitsä lu- lukenu nyt jo ne, vai lukemassa.= 
25 Oona:  =siis mul on se toinen (--) 
26  OPPILAIDEN NAURUA 
27 Oona:  mitä sä naurat siel,  
28 ope2:  no(h)o:: 
29 Oona:  mä oon lukenu jo yhen mul on siit toisest joku  
30 kakskyt sivuu jäljel nii:: 
31 OPPILAIDEN NAURUA  
32 ope2:  no nii, mut kaikki siis lukekaa mahdollisimman pian nyt  
33 lop↑puun ne, et päästään sit tekee, no sitten, Ilona vaikka,  
34 OPPILAIDEN NAURUA  
35 Ilona:  mä oon vähän v(h)aiheess(h)a ha 
36  0.5 OPPILAIDEN NAURUA  
37 Ilona:  no, no ku mu:l, tai en mä t(h)iiä (.) nii, mä oon vähän vaiheessa  
38 (sanotaan näin,) 
39 ope2:    -> nyt kyl (.) pitäs olla pikkuhiljaa jossaki vaiheessa jo  
40 menossa jo [että. 
41 Ilona:                                [kyl täs on viel aikaa,  
42 ope2:  hhh se on huhtikuun, hh huhtikuun viidestoista  
43 [se palautuspäivä kaikilla. 
44 Juhani:       [>onhan täs yli kuukaus aikaa.< 
45 Ilona:  niin no mä tein yyhoon tutkielman mitä viikos he, 
46 ope2:  mm:: 
47 Juhani:  ja se on kymmenen sivuu, 
                                                          
146 Olen lyhyesti käsitellyt esimerkkiä jo edellä (ks. 5_2a, 5_2b ja 5_2c sivuilla 153, 158, 177).  
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48 ope2:  mm: mut nää on pikkasen erityyppisiä kuiteskin. 
49 Juhani:  =↑NII:: 
50 ope2:  ku täs pitää olla se oma tutkimuskysymys, 
51 et siinä >monta kertaa menee< vielä hetki aikaa ku on  
52 lukenu ne kirjat, et sitten ku miettii et mitä siitä haluaa (.)  
53 tehä ja tutkia. 
 
Oppilaat eivät ole edenneet tutkielmien teossa toivotunlaisesti, ja opettaja kehottaa oppilaita 
edistämään töitään (r. 19, 32–33). Osa oppilaista suhtautuu tilanteeseen huumorilla ja nau-
reskelee muiden oppilaiden kuvatessa tutkielmantekoaan (r. 22–23, 25, 29–30, 35, 37–38). 
Opettaja palauttaa keskustelun takaisin vakavalle linjalle ohjailevalla kriittisellä evaluointi-
vuorollaan (r. 39). Evaluointi on sekventiaalisesti odotuksenmukaisella paikalla: opettaja on 
antanut oppilaalle vuoron tutkielmanteon prosessin ja sen vaiheen kuvaamiseen (r. 33), ja 
oppilaan responssivuoro (r. 35, 37–38) projisoi jonkinlaista opettajan evaluoivaa vuoroa. 
Opettajan rakenteellisesti muovatussa evaluointivuorossa (nyt kyl (.) pitäs olla pikkuhiljaa 
jossaki vaiheessa jo menossa jo että, r. 39) näkyy paljon kontrastiivisia elementtejä. Opet-
taja siirtyy vuorossaan nopeasti ei-vakavasta vakavaan ja kierrättää Ilonan käyttämää nuor-
ten puheessa melko tavallista olla vaiheessa -rakennetta ja upottaa sen osaksi direktiiviä. 
Näillä keinoilla opettaja rakentaa moittivan vuoron, jossa eksplikoidaan konditionaalimuo-
toisen, tekijäviittaukseltaan nollapersoonaisen verbin avulla toivottua toiminnan tilaa (pitäs 
olla pikkuhiljaa jossaki vaiheessa jo).147 Olla vaiheessa -rakennetta hyödynnetään katkel-
massa kahdessa eri kohdassa eri oppilaiden käyttämänä ja jo niissä modifioituna suhteessa 
toisiinsa. Aluksi Anni kertoo tutkielman olevan vähän viel vaiheessa (r. 14). Sitten Ilona 
kuvaa tilannettaan toteamalla naurahtaen mä oon vähän vaiheessa ja uudelleenmuotoilee 
rakenteen vielä seuraavassa vuorossaan (r. 35, 37). Rakenne toistuu siis jo oppilaiden vuo-
rojen muotoiluissa, mutta kierrättäminen toimii heillä – toisin kuin opettajan kaiutusvuo-
roissa – ensisijaisesti jaetun osallistujuuden resurssina (ks. Lehtimaja 2012). 
 
Ilona orientoituu selontekovelvollisuuteensa tuottaen puolustelevan vuoron (kyl täs on viel 
aikaa, r. 41). Hän on sekvenssissä jo aiemmin orientoitunut selontekovelvollisuuteensa epä-
röivässä uudelleenmuotoilussa (r. 37): Ilona alkaa ensin selittää tilannettaan (vuoronalkui-
nen no ku) mutta eksplikoi sen jälkeen naurahtaen episteemisen epävarmuutensa (en mä 
t(h)iiä). Kun opettaja on huomauttanut kaikille yhteisestä palautuspäivämäärästä (r. 42–43), 
                                                          
147 Vastaavantyyppistä konditionaalimuotoilua on tarkasteltu moitevuoroissa myös ei-toivotun toiminnan 
kuvauksessa (Margutti 2011). 
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myös Juhani asettuu puolustautumaan uudelleenmuotoilemalla Ilonan vuoron (>onhan täs 
yli kuukaus aikaa.<, r. 44). Tässä esimerkissä on jo aiemmin esiintynyt koko oppilaskollek-
tiiville suunnattuja indikatiivi- ja imperatiivimuotoisia direktiivejä (VISK § 1645) (r. 19, 
32; hei kiireellä sitte luette kaikki loppuun, no nii mut kaikki siis lukekaa), mikä voi osaltaan 
motivoida Juhanin osallistumisen puolustautumiseen. Puolustautuminen jatkuu vielä toi-
sella Ilonan argumentilla (r. 45), jota Juhani täydentää sitoen vuoronsa (r. 47) saumattomasti 
Ilonan vuoroon additiivisella ja-konjunktiolla (VISK § 1092). Opettajan vasta-argumentin 
(r. 48) jälkeen Juhani asemoi itsensä tilanteessa uudelleen ja tuottaa opettajan vuoroon sa-
manmielisyyttä implikoivan vuoron (r. 49). Juhanin vuoro on kuitenkin tuotettu kohostei-
sella prosodialla – äänenvoimakkuudeltaan korostetusti, nousevalla intonaatiolla ja äänteen-
venytyksellä –, ja siten vuoron voi tulkita ei-vakavaksi, opettajapuhetta imitoivaksi (Cekaite 
& Aronsson 2004: 382–386; Tainio 2012a: 560, 562–563) ja samalla ainoastaan leikillisesti 
opettajan vuoroon yhtyväksi.  
 
Edellisessä esimerkissä (5_2d) Juhani osoittaa rooleilla leikittelemällä olevansa tietoinen 
oppilaihin kohdistuneista odotuksista tilanteessa ja tulee samalla demonstroineeksi ideaa-
lioppilaan (vrt. ideal reader Tainio & Winkler 2014), joskin ei-vakavassa sävyssä. Tainio 
ja Winkler (2014: 2) viittaavat ideaalilukijalla oppikirjateksteissä ja niiden taustalla vaikut-
tavissa opetussuunnitelmissa konstruoituun lukijanpositioon. He ovat tulkinneet oppikirja-
teksteihin rakentuneen ideaalilukijan esimerkiksi siitä, minkälaiseen oppilaan etukäteistie-
toon oppikirjatekstit nojaavat ja minkälaisia lukemisstrategioita oppilaille teksteissä opas-
tetaan (mas: 21). Omassa aineistossani ideaalioppilas on osallistujien konstruoima ja olet-
tama. Se heijastelee luokkahuoneen osallistujarooleihin latautuneita normiodotuksia ja voi 
olla implisiittisesti läsnä esimerkiksi opettajan evaluointivuoron muotoilussa, jossa kuva-
taan toivotunlaista oppilaan toimintaa (nyt kyl pitäs olla pikkuhiljaa jossaki vaiheessa jo 
menossa jo että [PA, O2: 1a]). Myös oppilaiden orientoituminen selontekovelvollisuuteensa 
osoittaa heidän olevan tietoisia ideaalioppilaan toiminnasta ja toimintatavoista. Seuraavaksi 
analysoin esimerkin, jossa ideaalioppilaan toimintaa mallinnetaan hieman konkreettisem-
min. 
 
Edellisissä esimerkeissä (5_10 ja 5_2d) osoitin, että oppilaat muovaavat kaiutussekvens-
seissä toimintalinjaa puolustautumalla joko yksin tai yhteisesti ja osoittavat siten orientaa-
tiota selontekovelvollisuuteensa. Seuraavassa esimerkissä (5_6b) evaluoinnin kohteena 
185 
 
oleva oppilas ei näkyvästi orientoidu evaluointiin moitteena eikä osoita selontekovelvolli-
suuttaan. Sen sijaan muut oppilaat orientoituvat evaluointiin ja alkavat selvittää evaluoinnin 
kohteena olleen oppilaan ongelmaa. Kun edellisessä esimerkissä ideaalioppilas tuli näky-
väksi roolileikittelyn kautta, tässä muut oppilaat mallintavat ideaalioppilaan toimintaa. 
Tässä esimerkissä (5_6b)148 osallistujina ovat edelleen sama opettaja ja luokkaryhmä sekä 
kontekstina äidinkielen ja kirjallisuuden oppitunti, mutta nauhoitus on eri oppituntitilan-
teesta kuin edellisissä kahdessa esimerkissä. Nyt edellisellä oppitunnilla käytyä tutkielma-
aiheen esittelykierrosta jatketaan niin, että edellisellä kerralla poissa olleet oppilaat pääsevät 
kertomaan tutkielmansa etenemisestä. 
 
Esimerkki 5_6b: ”Keksi mulle!” (PA, O2: 3a, 9. luokka, äidinkieli ja kirjallisuus) 
 
1 ope2:  ONKO jollakulla muulla (.) heränny jotain, (.) kysyttävää,=*  
*KATSE LUOKAN VASEMMALLE PUOLELLE  
2 Juhani:  =↑ope keksi mulle >joku kolmesataasivunen kirja<  
3 mist ois hyvä tehä,   
4 ope2:    -> hmth @k(h)eksi,@ he he en mä sulle, mut sun kannattaa nyt  
5 ite miettiä et mitä sä haluut lukee ja tehä. 
6 Nina:  [Juhani eiks sul (--)] 
7 Veijo:  [lue Jerry Cotton,   ] 
8 Juhani:  mitäh?  
9 Veijo: lue Jerry Cotton. 
10 Juhani:  onks semmonen kirja, 
11 Veijo: on. 
12 Juhani:  Jerry Cotton.= 
13 Veijo:  =Jerry [Cotton. 
14 Nina:                        [no Juhani voi tehä Merja Jalon, sil on niit kivoi hevoskirjoi, 
15 ope2:  siis MENET Juhani kirjastoon kattomaan, 
16 Nina:  Ju↑hani Ju↑hani, Merja Jalol on niit kivoi hevoskirjoi ni, he  
17  ((naurua)) 
18 Riina:  ai nii se (.) yks, se joku Taikap(h)oni heh eiku Lumiponi, 
19 Nina:  e- sill oli vaik kuin paljon, sil on jotain hevos- jotai sarjoi tullu. 
20 Pinja:  tutkii hevosten suhtautumista ihmisiin. 
21 Riina:  >↑mä oon lukenu yhen kirjan mul on yks-<= 
22 ope2: he heh he 
23 Juhani:  =ei mut ↑ope  
24 ope2: no?= 
25 Juhani: =ni keksi mulle joku >kolmesataasivunen<  
26 suomalainen ö- (.) kirja,  
27 ope:  [no kun kirjoja on pilvin pimein että,*  
*KATSE JUHANIIN, NOJAA OPETTAJANPÖYTÄÄN 
28 Nina: [Juhani voi tehä Tuntemattomast sotilaasta. 
29 Juhani:  SANO joku sellanen (.) joka vois kiinnostaa mua,  
                                                          
148 Olen analysoinut tätä katkelmaa jo edellä eri näkökulmasta (ks. luku 4.5.1).  
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30 >sä tiedät kyl<,  
31 Nina:  [Ju↑hani* 
 *SUUNTAUTUMINEN JUHANIIN KATSEELLA JA KEHONASENNOLLA  
32 Pinja:  [Ju↑hani, ku sä oot lukenu Tuntemattoman sotilaan,    
33 ni sähä voit tehä siitä.=* 
 *SUUNTAUTUMINEN JUHANIIN KATSEELLA JA KEHONASENNOLLA 
34 Aada:  =nii:::,* 
 *SUUNTAUTUMINEN JUHANIIN KATSEELLA JA KEHONASENNOLLA 
35 Juhani:  >niin muuten mä voin tehä siitä.<   
36 ope2:  ei, ei Tuntematonta sotilasta >ku se on otettu täällä<   
37 [yhteisesti.  
38 Juhani:  [mitä välii= 
39 ope2:  =.ei ei ei se [ei kelpaa        ] 
40 Juhani:                             [@ei kelpaa@] mm,= 
41 ope2:             =ei kelpaa mm: näin on. 
42 Juhani:  no mikä sitte, 
43 Aada:  >niinku minkä siihe voi ottaa<, 
44 ope2:  siis menet kirjastoon, mee tänään kirjastoon,= 
45 Juhani:  =no ei mul oo mitään helvetin kirjastokorttii. 
46 ope2:  >hei, lopeta?< (.) sitte pyydät vanhemmilta apua? 
47 [lainauksien suhteen?        ] 
48 Juhani:  [mul on muutaki tekemist] ku lainaa jotain kirjaa, 
49 ope2:  mm: mm: 
50 Juhani:  >keksi joku,<                     
51 ope2:    -> hh en mä nyt ala keksimään sulle, vaan sä ite katot et mikä  
52 sua kiinnostaa, mm, en mä ala keksiin sitä, Aada, 
53 Aada:  niin et mitä siihen niinku voi ottaa aiheeks >ku mä en oo ollu<,  
54 siis niinku jotain, siis (.) niinku minkätyyppisii asioita, 
 
Opettaja käynnistää kyselysekvenssin, jonka aloitevuoro (r. 1) on suunnattu vuoronmuotoi-
lulla (ONKO jollakulla muulla (.) heränny jotain (.) kysyttävää) ja katseella rajatuille op-
pilaille. Jo aiemmin äänessä ollut Juhani kuitenkin täyttää responssipaikan vuorollaan (r. 2): 
hän kohdistaa vuoron opettajalle puhuttelumuodolla (ope, ks. Lehtimaja 2012: 82; Lehti-
maja 2011) ja tuottaa imperatiivimuotoisen direktiivin. Vaikka direktiivi tässä motivoituu 
oppilailta odotetun toiminnan edistämisestä ja on periaatteessa tilanteisessa kontekstissaan 
oikeutettu (vrt. Lauranto 2015: 56), se on samalla epäodotuksenmukainen suhteessa odo-
tuksiin oppilaan osallistujaroolin toteuttamisesta.  
 
Opettaja kaiuttaa oppilaan kehotuksessaan käyttämän keksiä-verbin (hmth @k(h)eksi,@ he 
he, r. 4). Samalla hän paitsi merkitsee prosodisella tyylitellyllä oppilaan vuoron leksikaali-
sen valinnan ja sen imperatiivimuodon huomionarvoiseksi (vrt. esim. ehdota mulle) myös 
osoittaa siinä eksplikoidun toiminnan epäodotuksenmukaiseksi. Vuoronalkuinen hymähdys 
ja naurahtaen tuotettu kaiutus indikoi, että opettaja käsittelee Juhanin vuoroa ongelmallisena 
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(ks. Haakana 1999). Juhani ei sekvenssin aikana ja toimintalinjan muovautuessa orientoidu 
selontekovelvollisuuteensa, vaan tuottaa sekvenssin loppuun asti uudelleenmuotoiltuja ke-
hotuksia samaa jo opettajan vuorossa kaiutettua verbiä käyttäen (r. 25, 50).149 Juhani muo-
toilee yhden kehotuksensa imperatiivimuotoisella verbillä sano (r. 29), joka implikoi opet-
tajalla jo olevan mielessään Juhanin hakema tieto (sä tiedät kyl, r. 30). Opettajan toiminta-
ohjeisiin ja kehotuksiin (4–5, 15, 44, 46–47) Juhani reagoi minimaalisesti ja sekvenssin lo-
pussa haastavasti (r. 45, 48). Sen sijaan muut oppilaat orientoituvat Juhanin puolesta kirjan-
valintaongelmaan ja alkavat ehdottaa luettavia kirjoja (r. 6–13, 28, 31–34), paikoin kiusoit-
televassa hengessä (r. 16–21).  
 
Tässä sekvenssissä toiset oppilaat edistävät kirjanvalintatehtävää ja orientoituvat tilanteessa 
odotuksenmukaiseen oppilaanroolin toteuttamiseen yksittäisen oppilaan puolesta. Samalla 
oppilaat tuovat näkyviin ja mallintavat ideaalioppilaan toimintaa. Tämä tapahtuu kuitenkin 
niin, että oppilaiden välistä solidaarisuutta samaan aikaan ylläpidetään. Oppilaat esimer-
kiksi ehdottavat Juhanille kirjaksi yhteisesti luettua Tuntematon sotilas -romaania (r. 28), 
joka olisi Juhanille vähiten vaivaa aiheuttava kirjavalinta (r. 32–33). Nina, Pinja ja Aada 
suuntaavat ehdotuksensa katseella ja kehonasennolla suoraan Juhanille (r. 31, 32–33, 34). 
Siten he rakentavat oppilaiden kollektiivista rintamalinjaa paitsi fyysisellä asemoitumisella 
myös samanlinjaisuutta implikoivilla, osin päällekkäispuhunnalla tuotetuilla vuoroilla (r. 
31–34, myös Juhanin vuoro r. 35). Opettaja reagoi ehdotukseen kieltävästi ja kieltonsa pe-
rustellen (r. 36–37). Oppilaiden kollektiivinen asemoituminen näkyy tässä sekvenssissä 
vielä uudelleen, kun Aada uudelleenmuotoilee (r. 43) Juhanin tivaavan kysymyksen (r. 42). 
Aadan kysymys on kuitenkin lähtökohdiltaan toisenlainen, sillä hän on ollut poissa oppi-
tunnilta, jossa tutkielmantekoa on ohjeistettu (ks. r. 53–54). Opettajan kanssa on kuitenkin 
oppitunnin alussa sovittu, että Aada jää tunnin jälkeen kuuntelemaan tutkielmanteon ohjeis-
tuksen. 
 
                                                          
149 Kiinnostava yksityiskohta tässä sekvenssissä on se, että opettaja tuottaa responssina Juhanin uudelleenke-
hotukseen (r. 25–26) no kun -alkuisen selonteoksi muotoillun vuoron (r. 27; accounts, ks. Heritage 1988). 
Selonteolla opettaja perustelee, miksei voi vastata oppilaan kehotukseen (vrt. Lauranto 2015: 153). Tässä 
vuoron voi tulkita kuitenkin palvelevan ennen kaikkea tilanteen pedagogisia tavoitteita: opettajan rohkaisee 
vuorollaan etsimään kirjaa monista vaihtoehdoista. Opettajan kehollinen toiminta vuorossa tukee tätä tulkin-
taa (opettajan tiivis katse ja suuntautuminen oppilaaseen pöytään nojaten). 
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Edellä olen analysoinut sekvenssejä, joissa oppilaat orientoituvat selontekovelvollisuu-
teensa ja/tai osoittavat olevansa tietoisia oppilaanroolin toteuttamiseen asetetuista odotuk-
sista. Jo näissä sekvensseissä (5_2d ja 5_6b) näkyi jonkin verran huumorimoodiin orientoi-
tumista, joka on leimallista suurimmalle osalle aineistoni kaiutussekvenssejä. Osassa ta-
pauksista huumorimoodiin ohjautuminen kuitenkin niveltyy paikallisemmin opettajan 
kaiutusvuoroon ja siihen reagointiin, ja seuraavaksi kuvaan tarkemmin näitä sekvenssejä. 
 
5.6.2 Huumorimoodiin orientoituminen  
Huumorimoodiin ohjautumista näkyy eri tavoin useimmissa aineistoni kaiutusvuoron sisäl-
tävissä sekvensseissä. Huumorimoodi signaloidaan tällöin naurulla kaiuttavan vuoron yh-
teydessä tai sen jälkeen joko niin, että oppilaat nauravat tai oppilaat ja opettaja nauravat 
yhdessä (vrt. Haakana 1996: 151–158). Opettaja voi orientoitua huumorimoodiin jo kaiutus-
vuoron muotoilussa esimerkiksi niin, että se on tuotettu naurahtaen tai vähintään hymyillen 
ja/tai sitä seuraa nauru (esim. okei? minkälainen tää k(h)ansi on heh heh [PA, O2: 1a], ei oo 
£muit maailmoja£ he heh hee joo, [PA, O2: 5b]). Lisäksi prosodisesti tyylitellyissä kaiutus-
vuoroissa äänen muuntaminen ja oppilaan ja opettajan äänien sekoittuminen voi toimia huu-
morin signaalina (Haakana 1996: 148–151). Evaluointivuoroon kytkeytyessään siirtymä 
huumorimoodiin palvelee usein vakavan asian käsittelyä huumorin tai leikillisin keinoin 
(ks. Haakana 1999; myös Drew 1987; Saharinen 2007).  
 
Edellisessä luvussa (5.6.1) analysoimissani esimerkeissä huumorimoodi oli paikoin näky-
vissä erityisesti oppilaiden vuoroissa (oppilaiden humoristinen suhtautuminen tutkielman-
tekoon, kiusoittelu tutkielmakirjan valinnassa). Näissä sekvensseissä opettajan evaluointi-
vuoroissa kuitenkin pääsääntöisesti joko pitäydyttiin vakavassa moodissa tai niillä vietiin 
keskustelua vakavalle linjalle (5_2d). Tässä luvussa analysoin sellaisia kaiutussekvenssejä, 
joissa opettaja ja oppilaat orientoituvat yhteisesti huumorimoodiin joko heti opettajan 
kaiutusvuoron tai sille tuotetun responssin jälkeen.  
 
Ensimmäisessä esimerkissä (5_4b) opettaja ja oppilaat orientoituvat sekvenssissä yhteisesti 
huumorimoodiin naurulla ja/tai naurahtelulla. Katkelma on jatkoa aiemmin analysoimalleni 
esimerkille 5_10 (”Risto Räppääjiä”), jossa oppilaat kuvaavat opettajajohtoisessa sekvens-
sissä vuorotellen tutkielma-aiheitaan.  
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Esimerkki 5_4b: ”Seitsemän kuolemansyntiä” (PA, O2: 1a, 9. luokka, äidinkieli ja kirjalli-
suus) 
 
1 ope2: hh no, sitte Maria, 
2 Maria:  m-teen siit Jalostamon kirjast, sit siin oli Niina Repo ja  
6   joku toinen kirjailija* >se ei oo siin,< 
7   *OPE KATSOO MUISTILAPPUA 
5  ope2:  joo:? 
6  Maria:  =ja mä, öö mä tutkin, tai siis >mun aihe on< seittemän kuolemansyntiä? 
7 ja:: (.) mä oon tehny jo >kannen siihen,<* he he 
8 *ILONA KÄÄNTYY KATSOMAAN MARIAA, NAURAHTAA 
9  ope2:   okei?* 
10 *OPE NYÖKKÄÄ JA KOHOTTAA KULMIA HYMYILLEN  
11 [TYTTÖJEN NAURUA 
12 ope2:  -> [minkälainen tää k(h)ansi on heh heh 
13  Maria:  siis (.) valkonen ja sit siin lukee >seittemän kuolemansyntii<  
14 ja sit siel m- lukee mun nimi,*  
15 *OPEN KATSE MARIAAN, KÄÄNTELEE PÄÄTÄ HYMYILLEN  
16 (1.5) TYTTÖJEN ÄÄNEKÄSTÄ NAURUA, OPETTAJAN NAURUA 
17 Minja:  wauu:: 
18 1.0 TYTTÖJEN NAURUA 
19 Maria:  s(h)it mun pitää laittaa siihen viel se- kirjailija vaik mä en tiedä  
20 ta- miten mun pitää laittaa se >sit mä en laittanu sitä viel.< 
21 ope2:  oke:i mut sitte, mm tee sille työlle vielä ihan kunnon ni↑mi, 
22 joka sit liittyy siihen mitä sä tutkit.= 
23 Maria:  =mut >eiks se voi olla seittemän kuolemansyntii,< 
24 ope2:  no, (.) et se liittys mahollisimman paljon tois jo jotain  
25 siitä et mitä se (.) työn sisältö on,  
26 Maria: nii:: se kertoo siit, 
27 Nina: siis tutkiksä et mitkä on ne seittemän kuolemansyntii  
28  ja mitä ihmiset tekee vai häh?   
29 Maria:  siis en mää o viel päättäny, 
30 1.0 TYTTÖJEN NAURUA 
31 ope2:  mut AINA lo- lopuks kannattaa vielä se otsikko miettiä, 
 
Responssissaan Marian kuvaukseen tutkielmatyön vaiheesta (r. 6–7) opettaja orientoituu 
huumorimoodiin (okei?, r. 9). Maria nauraa vuoronsa lopussa, ja responssivuoron aikana 
opettaja kohottaa kulmia ja nyökkää samalla Marialle hymyillen merkitsevästi. Tämän jäl-
keen muut oppilaat orientoituvat huumorimoodiin nauramalla (r. 11), ja samaan aikaan 
opettaja tuottaa kaiutusvuoron naurahtaen ja vuoronloppuisella naurulla (r. 12). Kun Maria 
on tuottanut vakavalla moodilla vastauksen (r. 13–14) ja opettaja on reagoinut vastaukseen 
käännellen hymyillen päätä, muut oppilaat orientoituvat huumorimoodiin aiempaa äänek-




Huumorimoodiin orientoituminen näkyy tässä sekvenssissä selvimmin heti opettajan kysy-
myksen ja oppilaan vastauksen muodostaman sekvenssin (r. 12–14) jälkeen. Kysymysmuo-
toisen kaiutusvuoron keskeinen ja samalla kohosteinen elementti on tämä-pronomini, jolla 
opettaja kontekstualisoi oppilaan vuorosta hyödyntämänsä aineksen ja fokusoi samalla eva-
luoitavan. Suhteessa episteemisyyteen kaiutusvuoro ja sen responssi on kiinnostava pari: 
Yhtäältä kaiutusvuorolla kutsutaan oppilasta kuvaamaan tarkoitetta, johon oppilaalla lähtö-
kohtaisesti on ensisijainen pääsy. Samalla kaiutusvuoron muotoilu tämä-pronominilla150 ra-
kentaa vuoron tulkintakehyksen episteemisesti epäsymmetriseksi (ks. esim. Etelämäki 
2006; Priiki 2017). Pyydettyä kannen kuvausta suhteutetaan paitsi opettajan tietoon myös 
oletusarvoisesti oppilailla olevaan tietoon tutkielmanlaatimisen ohjeistuksesta (r. 21–22, 
24–25) ja kannen laatimisajankohdasta (r. 31). Niin ikään henkilöviitteisiä tää-pronomineja 
käytetään tyypillisesti keskustelussa silloin, kun puhuja olettaa tietävänsä topikaalisesti kes-
keisestä referentistä enemmän kuin vastaanottaja ja se nousee keskustelussa yhteisesti mää-
riteltäväksi (Priiki 2017: 61).  
 
Huumorimoodiin ohjautuminen motivoituu esimerkissä (5_4b) myös siitä, että osallistujat 
ovat sekvenssissä paikoin korostetun erilinjaisia. Vaikka opettaja ja muut oppilaat orientoi-
tuvat sekvenssissä selvästi huumorimoodiin (r. 11–12, 14–18), Maria kuvaa toimintaansa 
sekvenssissä osin vakavassa moodissa (r. 13–14). Sekvenssin alussa Marian vuorossa on 
kuitenkin ollut vuoronloppuinen nauru (r. 7), ja myöhemmin näkyy Marian naurahtaen tuo-
tettu vuoronalku (r. 19), jolla hän orientoituu Minjan karrikoidun ihailevaan vuoroon 
(wauu::, r. 17). Maria on todennäköisesti jossain määrin tietoinen tutkielmatyöskentelynsä 
ristiriitaisuudesta suhteessa ohjeistuksiin. Tästä vihjaa Marian vuorossa vuoronloppuinen 
nauru (r. 7, ks. Haakana 1999). Lisäksi katkelman lopussa opettaja eksplikoi, että oppilaan 
nurinkurinen työskentelystrategia, jossa työn tekeminen aloitetaan kannen laatimisesta, ei 
ole toivotunlainen (tee sille työlle vielä ihan kunnon ni↑mi; mut AINA lo- lopuks kannattaa 
vielä se otsikko miettiä, r. 21–22, 31).  
 
Maria kuitenkin kuvailee toimintaansa sekvenssissä myös saavutuksena (r. 6–7, 13–14, 19–
20), ja siten oppilaan työskentelytapojen arvioiminen huumorimoodissa on tässä potentiaa-
                                                          
150 Esimerkiksi muotoilu minkälainen se kansi on rakentaisi kysymykseen hyvin erilaisen tulkintakehyksen 
(ks. esim. Larjavaara 2007: 346–347).  
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lisesti ongelmallista. Tilanteen arkaluonteisuudesta vihjaa opettajan naurahtelu kaiutusvuo-
ron lopussa (r. 12): opettaja siis käsittelee haastavaa palautteenantotilannetta huumorin kei-
noin. Erityisesti institutionaalisessa vuorovaikutuksessa naurulla on osoitettu olevan huu-
morin signaloimisen lisäksi myös muita funktioita. Haakanan (1999) mukaan lääkäri–poti-
las-keskusteluissa naurulla voidaan osoittaa toiminnan arkaluonteisuutta ja affektiivisuutta: 
potilas voi esimerkiksi orientoitua naurulla lääkärin ohjeiden tai käskyjen problematisoi-
vaan (ei kuitenkaan tyypillisesti suoraan vastustavaan) vastaanottoon ja samalla niiden to-
teuttamismahdollisuuksiin. Lisäksi naurua voi esiintyä esimerkiksi lääkärin ymmärryseh-
dokkaisiin reagoivissa korjaavissa vuoroissa. (Mts. 171–173.) Sekvenssin lopussa opettaja 
siirtyykin käsittelemään kannen työstämistä vakavassa moodissa (r. 21–).   
 
Edellisessä esimerkissä opettaja ja oppilaat orientoituivat huumorimoodiin yhteisesti. Niin 
ikään seuraavassa esimerkissä (5_9b)151 orientaatio huumorimoodiin on osallistujien ja-
kama mutta rakentuu eri tavoin: vain oppilaat orientoituvat huumorimoodiin naurulla, jonka 
kuitenkin virittää opettajan kaiutusvuoro. Katkelmassa opettaja selostaa enemmistöhallituk-
sen käsitettä ja piirtää samaan aikaan taululle havainnollistavaa kuvaa.  
 
Esimerkki 5_9b: ”Epävastustajat” (PA, O1: 2c, 9. luokka, historia ja yhteiskuntaoppi) 
 
1 Julia:  siis ↑kummal puolel on satakakskyt.    
2 ope1:  ne on nytte (.) enemmistöhallitus jos se on? (.)  
3   ni ne on nyt täällä hallituksen puolella näin, (.)  
4 ja sitte täällä (.) tota: vastustava eli oppositio (.)  
5   puoli? ni niil on vaan kaheksankymmentä,  
6 Julia:    eli ne [jotka on epävastustajii-  
7 ope1:            [niit on [vähemmän. 
8 Julia:                          [ni sit niil menee kaikki ain läpi, 
9 ope1:    -> >sano viel< @epävastustajii.@* 
10 * KUMARTAA ASENTOA KOHTI JULIAA JA HYMYILEE  
11 1.5 TYTTÖJEN NAURUA 
12 Maria:  siis EI ei oppositio vaan se toinen, sitä se t(h)arkottaa,  
13 ope1:  niin. ja nyt ku nää ministerit (.) täällä, ehdottaa jotain ni  
14 tää puoli tää enemmistöpuoli, ni ne voittaa aina,  
15 Julia:  ↑nii, no just sitä mä tarkotin.     
16 ope1:  ni.=  
17 Julia:  =hyvä, 
18 ope1:  eli SE on enemmistöhallitus,  
19 Nina:  elikä jo- jos se asia ois että saako homot mennä naimisiin  
20 >ja sitä mietitää< ni sit siel niiku, kaheksankyt (.) sanoo  
                                                          
151 Olen käsitellyt esimerkkiä lyhyesti jo edellä (ks. esimerkki 5_9a s. 177). 
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21 et ei saa ja >satakakskyt< sanoo et saa ni sit se päättää asian  
22 et saa. >koska ne on niil on enemmistö,<= 
23 ope1:    =JUU::RI näin, helppo asia mutta nyt se on väännetty  
24 rautalangasta ja toivottavasti kaikki sen nyt tajus. 
 
Sekvenssi käynnistyy, kun Julia tuottaa opettajalle kohdennetun vahvistusta hakevan yh-
teenvetomaisen vuoron (r. 6, 8), jossa vuoronalkuinen eli ohjaa tulkitsemaan vuoron infor-
maation aiemmasta puheesta päätellyksi (VISK § 1031). Vuoro on syntaktisesti väitelau-
seen muotoinen mutta vuorovaikutuskontekstissaan se tulkitaan vahvistusta hakevana (ks. 
Kurhila 2003: 236–237) ja kysyvänä (ks. Paananen 2016: 553–554).152 Opettaja ei kuiten-
kaan vahvista Julian väitettä heti, vaan fokusoi kaiutusvuorossaan oppilaan käyttämän kä-
sitteen (epävastustajat) ja merkitsee sen tilanteessa yllättäväksi tai huomionarvoiseksi. Tai-
nion (2008: 151) mukaan oppilaiden välinen matkiminen motivoituu luokkahuoneessa usein 
vuoron semanttisesta tai pragmaattisesta yllättävyydestä, mikä näkyy myös tässä opettajan 
tuottamassa kaiutusvuorossa. Inkoherenssi suhteessa kontekstin luomiin odotuksiin kuuluu 
lisäksi useimpiin ironian määritelmiin (Rahtu 2006; Piirainen-Marsh 2011: 365). Rahdun 
mukaan (2006: 30) ironisen viestin tulkinnassa on kuitenkin olennaista pelkän viestissä ha-
vaittavan inkoherenssin sijaan nimenomaan tulkitsijan kokemus viestiin sisältyvästä inten-
tionaalisesta eli tarkoituksellisesta inkoherenssista. Niin ikään tässä esimerkissä (5_9b) 
opettaja käsittelee oppilaan epäodotuksenmukaista sanavalintaa ikään kuin tarkoitukselli-
sesti tuotettuna. Tämä näkyy opettajan huumorin keinoin rakennetusta responssista, joka on 
samaan aikaan ihmettelevä ja kiusoitteleva.  
 
Esimerkissä (5_9b) opettajan vuoron alussa on nopea toistokehotus (sano viel),153 jonka jäl-
keen hän kaiuttaa oppilaan käyttämän käsitteen prosodisesti kohosteisesti (r. 9). Opettajan 
vuoroa sävyttää lisäksi näkyvä kehollinen orientoituminen kohti Juliaa ja kohosteinen 
hymy. Oppilaat reagoivat välittömästi opettajan kaiutusvuoron jälkeen tilanteessa naura-
malla. Topikalisoimalla oppilaan sanavalinnan opettaja orientoituu huumorimoodiin mutta 
myös samanaikaisesti välittää asennoitumistaan oppilaan vuoroon: osoittaa vuoronosan ta-
                                                          
152 Aineistossani on paljon tällaisia ”kysyviä aloitteita”, jotka eivät ole rakenteeltaan interrogatiivilauseen 
muotoisia (eivätkä aina prosodisestikaan kysyviä) mutta joita opettaja käsittelee kysymyksinä (ks. myös tau-
lukko 1 s. 20). Muodoltaan nämä kysyvät aloitteet ovat usein samantyyppisiä kuin parafraasimaiset vahvis-
tusta hakevat ymmärrysehdokkaat, mutta niihin vastataan tyypillisesti pidemmillä vuoroilla kuin ymmär-
rysehdokkaisiin (vrt. Kurhila 2003: 226–235). 
153 Kehotuksen voi tulkita konventionaalistuneeksi epäuskon ilmaukseksi (vrt. sanopas vielä).  
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valla tai toisella ongelmalliseksi ja vähintään implisiittisesti evaluoi vuoroa. Opettaja käsit-
telee oppilaan sanavalintaa ei-tunnistettavana tai ei-ymmärrettävänä, mikä nostaa tilan-
teessa näkyviin neuvottelun osallistujien episteemisestä statuksesta, tiedon asteesta (ks. 
esim. Heritage & Raymond 2005; Koole 2010; Koole 2012b; Heritage 2012; Jakonen 2014). 
Opettaja siis asettaa itsensä – joskin leikilliseen sävyyn – tietoa tai täsmennystä hakevaksi, 
ei-tietäväksi osapuoleksi.154 Tämä huumorimoodissa rakennettu episteeminen asemointi on 
pedagogisesti turvallinen keino käsitellä oppilaan ”virheellistä” sanavalintaa (vrt. Tainio 
2012a). Samalla institutionaalisiin rooleihin liittyvät odotukset hetkellisesti purkautuvat. 
Luokkahuoneessa institutionaalisten roolien neuvoteltavuus tuleekin näkyviin usein juuri 
huumorilinjalle ohjautuvissa sekvensseissä (Tainio 2012a; Lehtimaja 2012).  
Vaikka siis sekvenssissä orientoidutaan näkyvästi huumorimoodiin, samanaikaisesti siinä 
osallistujat osoittavat orientaatiota myös yhteisen ymmärryksen saavuttamiseen. Tämän 
osoittaa sekvenssin jatko: Maria tuottaa osittain naurahtaen Julian käsitettä selittävän ”tulk-
kausvuoron” (r. 12).155 Marian vuoro osoittaa, että hän käsittelee opettajan kaiutusvuoroa 
aidosti selitystä hakevana ja että hän lisäksi orientoituu Julian sanavalintaan korjaamista tai 
täsmennystä edellyttävänä. Marian selityksen jälkeen opettajan vuoro alkaa samanmieli-
syyttä merkitsevällä niin-partikkelilla (Sorjonen 2001a), jolla opettaja vahvistaa edellisen 
vuoron. Hän kuitenkin jatkaa uudelleenmuotoilemalla Julian aloitteessaan esittämän väit-
teen (r. 13–14) ja korjaa sitä hyödyntäen vuorossaan ilmiön kuvaamiseen vakiintuneita kä-
sitteitä (enemmistöpuoli). Sekvenssi päättyy vastaavalla tavalla kuin monet Heritagen 
(2012: 45–49) kuvaamat sekvenssit, joissa episteeminen tasapaino on saavutettu: saman-
mielisyyttä ja yhteistä ymmärrystä implikoiviin partikkeleihin (nii, ni, r. 15, 16; vrt. yes, oh 
yes). Julian nii-partikkelilla alkava vuoro (r. 15) kuitenkin paitsi osoittaa samanmielisyyttä 
opettajan vuoron sisältöön myös asettuu vuoron relevanssin suhteen eri linjalle: Julian puo-
lustus (no just sitä mä tarkotin) indikoi, että hänen näkökulmastaan yhteinen ymmärrys on 
koko ajan ollut olemassa. Samalla oppilas vuorollaan osoittaa tienneensä asian alusta alkaen 
”oikein”.    
 
                                                          
154 Heritagen koodein asemaan K- (ks. Heritage 2012). 
155 Vuorovaikutuksessa selittäminen tulee toimintona lähelle selontekoa (ks. esim. Antaki 1988, 1994; Heri-
tage 1988), ja Marian tulkkausvuoroa voikin tässä pitää myös yhdentyyppisenä selontekovelvollisuuteen 
orientoitumisena toisen oppilaan puolesta (vrt. esimerkki 5_6b). 
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Yksiselitteisesti on vaikea määritellä, mikä opettajan kaiutusvuoron pääfunktio esimerkissä 
(5_9b) on: vuorolla kiusoitellaan, välitetään evaluoivaa asennetta ja tehdään samalla kor-
jausaloite. Hieman vastaavantyyppistä yksittäiseen kielelliseen rakenteeseen fokusointia 
vuoron toiston tai uudelleenmuotoilun156 kautta onkin tutkittu myös korjaamisen keinona 
niin toisen puhujan tuottamissa korjausaloitteissa (ks. esim. Schegloff 1997; Lilja 2010, 
2014; Haakana ym. 2016) kuin saman puhujan tuottamissa itsekorjauksissa (ks. esim. Sel-
ting 1988; Schegloff 1992; Kaur 2012; Paananen 2016). Korjaamiskäytänteiden kirjo on 
vuorovaikutuksessa toki hyvin laaja, ja kaiutusvuoroilla on siten yhtymäkohtia vain yhteen 
vaihtoehtoiseen korjaamisen tyyppiin (vrt. Haakana ym. 2016: 257). Kuitenkin kaiuttamista 
voidaan joissain aineistoni tapauksissa pitää spesifinä korjaamisen muotona. Tätä tulkintaa 
tukee viimeaikainen aiempaa nyansoidumpi tutkimus toistorakenteista korjaamiskäytän-
teenä: toistolla ei osoiteta ainoastaan kuulemisen tai ymmärtämisen ongelmaa, vaan käy-
dään neuvottelua ongelmavuoron hyväksyttävyydestä kontekstissaan (Haakana ym. 2016: 
272). Kaiutusvuorojen ytimessä onkin usein evaluoinnin kautta käynnistää neuvottelu op-
pilaan vuoron ja toiminnan hyväksyttävyydestä. 
 
Molemmat tässä luvussa analysoimani esimerkit huumorimoodiin ohjautuvista kaiutussek-
vensseistä (5_4b ja 5_9b) sisältävät epäodotuksenmukaisuutta joko sekvenssin toimintalin-
jan rakentumisessa tai vuoronmuotoilussa: osallistujat esimerkiksi orientoituivat sekvens-
sissä toimintaan näkyvästi erilinjaisesti (5_4b, ”Seitsemän kuolemansyntiä”) tai hyödynsi-
vät vuorossaan yllättävää sanavalintaa (5_9b, ”Epävastustajat”). Epäodotuksenmukaisuus 
suhteessa odotuksiin oppilaan osallistujaroolin toteuttamisesta määrittää pääsääntöisesti 
kaikkia aineistoni kaiutusvuoron motivoivia vuoroja, riippumatta siitä, ohjaudutaanko sek-
vensseissä huumorimoodiin vai ei. Kaiuttaminen on opettajan keino tehdä luokkahuonevuo-
rovaikutuksessa epäodotuksenmukainen toiminta näkyväksi ja käsitellä sitä. Oppilaiden 
orientoituminen kaiutusvuoroihin ja kaiutussekvenssien toimintalinjan muovautuminen 
näyttää, että vuoroja ei kuitenkaan käsitellä ainoastaan yksittäisen oppilaan toiminnan eva-
luointina vaan koko oppilaskollektiivia ohjaavana ja siihen vaikuttavana toimintana.  
                                                          
156 Uudelleenmuotoilun lähi-ilmiö on toisen puhujan puheesta rakennetut formulaatiot, joita on tarkasteltu 
laajalti terapiavuorovaikutuksen tutkimuksessa (ks. esim. Vehviläinen 2003; Peräkylä 2004; Antaki, Barnes 
& Leudar 2005). Formulaatiolla tarkoitetaan terapeutin muotoilemaa tulkintaa potilaan ongelmasta ja sen 
kuvauksesta, ja formulointi on siis ennen kaikkea potilaan toimintaa selittävä ja tulkitseva mekanismi. Pinta-
tasolla formulaatio voi kuitenkin muistuttaa kaiutusta, sillä formulaatio voidaan sitoa potilaan puheeseen 





Tässä luvussa analysoimani esimerkit osoittavat, että kaiuttava evaluointi kohdistuu tyypil-
lisesti oppilaan toimintaan institutionaalisen roolinsa eli oppijanroolin toteuttajana. Kaiutus-
vuorolla opettaja ottaa kantaa ja arvioi oppilaan toimintaa suhteessa tilanteen institutionaa-
lisiin normeihin ja odotuksiin. Luokkahuoneen osallistumiskehikko on perinteisesti hahmo-
tettu dyadimaisena opettajan ja oppilaskollektiivin välisenä keskusteluna (Lerner 1993; 
Lehtimaja 2012: 43–46; Tainio 2007: 33), jossa opettajan puheen – erityisesti ohjailevan – 
ajatellaan olevan koko luokalle kohdistettua, silloinkin kun se osoitetaan yksittäiselle oppi-
laalle. Kaiutusvuorojen sekventiaalisella analyysillä näytin, että opettaja paitsi välittää 
kaiutusvuorolla evaluoivan asenteen yksittäisen oppilaan vuoroon ja toimintaan, myös oh-
jailee koko oppilaskollektiivin toimintaa. Tämä näkyy siinä, että kaiutusvuoron myötä sek-
venssin toimintalinja muovautuu: oppilaat orientoituvat näkyvästi kaiutusvuoroon puolus-
tautumalla joko yksin tai kollektiivisesti. Samalla he osoittavat tietoisuutensa ideaalioppi-
laasta, johon oppilaiden epäodotuksenmukainen toiminta evaluoinnin kohteena implisiitti-
sesti suhteutuu.  
Kaiutus on opettajalle evaluoinnin työkalu, jolla hän käsittelee ja tuo samalla yhteisesti kä-
siteltäväksi oppilaiden toiminnan osallistujaroolinsa toteuttajana. Reagoidessaan opettajan 
kaiutusvuoroon esimerkiksi puolustautumalla oppilaat usein osoittavat orientaatiota saman-
aikaisesti kahteen suuntaan: yhtäältä tarpeeseen ylläpitää oppilaiden keskinäistä solidaari-
suutta ja toisaalta osoittaa samalla jollakin tasolla orientaatiota meneillään olevaan pedago-
giseen toimintaan. Tämä tukee jo aiemmin esitettyä havaintoa siitä, että luokkahuoneen toi-
minnassa vuorovaikutuksen eri tasot ovat usein samanaikaisesti läsnä (ks. Lehtimaja 2012). 
Lehtimaja (2012: 215–216) on osoittanut, että S2-tunneilla ensisijaisesti sosiaalisia tarkoi-
tuksia palveleva leikillisyys ja huumori voivat niveltyä myös osaksi meneillään olevaa 
agendaa esimerkiksi sekventiaalisesti tai topikaalisesti. Kaiuttamisessa humoristinen ja pai-
koin ironinen taso näkyy, kun opettaja kerrostaa oppilaan äänen omaansa ja tuo sen perfor-
moiden luokkahuoneen näyttämölle. Kaiutussekvensseissä usein sekä opettaja että oppilaat 
orientoituvat huumorimoodiin esimerkiksi nauramalla.  
Kaiutuksen pedagoginen teho perustuu osin siihen, että kaiuttaminen – erityisesti prosodi-
nen jäljittely – on luokkahuoneessa selvästi näkyvä ja muusta luokkahuonepuheesta erot-
tuva ilmiö. Se ikään kuin kutsuu osallistujia tavalla tai toisella reagoimaan. Tämän luvussa 
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alussa toin esiin, että kaiuttamista on pidetty luokkahuoneessa ennen kaikkea oppilaiden 
resurssina. Aineistossani kaiuttaminen on kuitenkin kaikkien osallistujien – naisopettajien 
ja miesopettajien, tyttöjen ja poikien – yhteinen ja heidän jakamansa resurssi (vrt. Tainio 
2012b: 215). Osallistujat tunnistavat kaiuttamisen ilmiönä ja reagoivat siihen vuorovaiku-
tuksessa näkyvästi. Analysoimani esimerkit ovat myös osoittaneet, että resurssia hyödynne-
tään luokkahuoneessa molempiin suuntiin: opettaja voi kaiuttaa oppilaan puhetta ja oppilas 
voi kaiuttaa ja kierrättää opettajan puhetta. Näissä tapauksissa oppilas hyödyntää kaiutusta 
sekä kritiikin välittämisen keinona (4.5.1) että opettajan mallin mukaisen vuoron rakenta-
misessa (4.6.1).  
Osallistujat orientoituvat siis kaiuttamisilmiöön ja sitä kautta todentavat sen potentiaalin 
luokkahuoneessa. Tätä väitettä havainnollistan lopuksi esimerkillä (5_11), jossa oppilas 
kaiuttaa opettajaa. Kaiuttamisen lisäksi tässä katkelmassa ilmiö nousee kuitenkin myös me-
tatasolla keskustelussa esiin. Katkelma on tehtäväntarkistustilanteesta, jonka aikana oppi-
laat ovat keskustelleet tulevasta luokkaretkestä äänekkäästi ja vitsaillen.  
 
Esimerkki 5_11: ”Sun kuuluu sanoo Merja” (PA, O2: 4c, 9. luokka, äidinkieli ja kirjalli-
suus) 
 
1 ope2:     ↑NO NII hei koko porukka. (.) eli ykkösen bee: MISTÄ  
2 [punainen viiva on saanut nimensä?  
3 Juhani: [ei me ees mennä aakkosjärjestyksessä >varmaa<. 
4 ope2:     @↑Ju:ha:ni↓@  
5 Juhani:  @↑Vai:ni:o↓@= 
6 ope2:     =HALUATKO vastata siihen. 
7 Juhani: >mihin,< 
8 ope2:      >sun kuuluu sanoo @Merja@ jos mä sanon     
9  [Juhani,<   ] 
10 Juhani: [@Merja@] 
11 ope2:    ↑nih 
12 Juhani:  @Merja@= 
13 ope2:     =↑nih mh (.) saanen huomauttaa. 
14 Juhani: @dead eye@ 
15 ope2:     HHH. mitäs sä vastaisit siihen ykkösen beehen. 
16 (1.0) 
17 Juhani: en mä tiiä @ka:rhu raa:hasi isäntää: lumee:n (--)@* 
  *TYTÖT NAURAVAT 
18 ope2:    no siinä tulee se (.) toinen selitys, eli se PUNAINEN viiva siellä= 
19 Juhani: =↑eiks se menny muka nii, 
20 ope2:     tai punai- punainen veri- veriviiva siellä lumihangessa,  
21  ↑joo: se on se toinen, tähän tulee siis kaks (.) selitystä.*  
  *TYTÖT NAURAVAT 
22 Nina:   ehe heh heh hee 
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23 ope2:   eli veriviiva hangel↑la eli se karhu raatelee sen leh↑män ja isän↑nän  
24 ja sitte, mi- mikä se toinen oli Veijo. 
 
Opettaja kohdistaa oppilaiden huomion aluksi koko ryhmälle suunnatulla työrauhavuorolla 
(r. 1). Juhani jatkaa kuitenkin opettajan aloitteen kanssa päällekkäispuhunnalla keskustelua 
luokkaretkestä (r. 3). Opettaja kiinnittää Juhanin huomion puhuttelemalla tätä etunimellä 
vuorossaan, joka on tuotettu prosodisesti erityisellä rytmisellä poljennalla, nousevasta into-
naatiosta laskevaan (@↑Ju:ha:ni↓@ r. 4). Juhani kaiuttaa opettajan vuoron: hän tuottaa pro-
sodisesti opettajan vuoroa jäljittelevän vastavuoron, mutta vaihtaa puhuttelutermiksi opet-
tajan sukunimen (@↑Vai:ni:o↓@, r. 5).157 Opettaja tuottaa responssina kysymyksen, jossa 
hän voimistaa ääntä vuoron alussa ja vaihtaa samalla koodin puhekielisestä kirjakieliseen 
(HALUATKO vastata r. 6, vrt. esim. puhekielinen vuoro r. 15; vrt. Pispa & Sorjonen 2015). 
Tämä tuo vuoroon moittivan sävyn. Juhani esittää tarkennuskysymyksen (mihin, r. 7), johon 
opettaja ei kuitenkaan vastaa vaan tekee huomautuksen oppilaan kaiuttamistavasta (>sun 
kuuluu sanoo @Merja@ jos mä sanon Juhani<, r. 8).  
 
Responssina Juhani tuottaa välittömästi puhuttelutermiltään korjatun kaiutuksen korostetun 
tyylitellyllä, provosoivalla prosodialla (@Merja@, r. 10). Juhani jatkaa vielä kaiutusta tois-
tamalla kaiutusvuoronsa opettajan nopean responssin jälkeen (r. 12). Osin samanaikaisesti 
opettaja tuottaa leikillisen närkästyneitä ja oppilasta ojentavia vuoroja jälleen koodia vari-
oiden (saanen huomauttaa, r. 11, 13). Katkelmassa sekä opettaja että oppilas orientoituvat 
näkyvästi kaiuttamisilmiöön. Tämän lisäksi keskustelu saa metapragmaattisen tason, kun 
opettaja vuorollaan (r. 8) eksplikoi, millä tavalla kaiutus oikeaoppisesti pitää tuottaa. Sa-
malla neuvottelua käydään kuitenkin implisiittisesti myös sopivan toiminnan rajoista luok-
kahuoneessa: Missä sekventiaalisessa ja toiminnallisessa paikassa kaiuttaminen on sopivaa? 
Ja ennen kaikkea, kuka saa kaiuttaa ketä? 
  
                                                          
157 Vaihdos on siten odotuksenmukainen, sillä oppilaat muutoinkin aineistossani käyttävät lähes poikkeuk-
setta opettajista puhuessaan tai heitä puhutellessaan opettajan sukunimeä eikä etunimeä (vrt. Lehtimaja 





Tässä tutkielmassa olen tarkastellut opettajan evaluoivaa vuorovaikutustoimintaa yläkoulun 
ja lukion oppitunneilla. Työni tutkimusongelma jakautui kolmeen osaan: tarkastelin evalu-
ointivuorojen muotoilua, analysoin evaluointivuoron sekventiaalista jäsentymistä ja tehtä-
viä sekä selvitin evaluoivan toiminnan pedagogista potentiaalia. Fokusoin tutkimukseni kol-
meen rakenteeltaan ja pedagogisilta tehtäviltään spesifiin evaluoivaan tyyppiin: kehuvat, 
toimijaviitteiset ja kaiuttavat evaluoinnit. Analyysissäni keskityin erityisesti evaluoivaan 
toimintaan, joka reagoi oppilaiden aloitteisiin. Tässä luvussa kokoan yhteen tutkimukseni 
tulokset (luvut 6.1, 6.3). Arvioin lisäksi hyödyntämäni keskustelunanalyyttisen tutkimus-
menetelmän sopivuutta tutkimustehtäväni selvittämiseen sekä pohdin menetelmän vah-
vuuksia ja heikkouksia sekä tutkimusaineistoni edustavuutta (luku 6.2).  
 
6.1 Evaluoivan vuorovaikutustoiminnan ulottuvuudet  
 
Tutkimuksessani olen tarkastellut evaluointia toimintana, jonka opettaja rakentaa kehu-
malla, asemoimalla tilanteen toimijat ja kaiuttamalla. Evaluoivan toiminnan tarkastelu ai-
doissa luokkahuonetilanteissa on osoittanut, että evaluointi on opettajan pedagoginen keino 
ohjailla oppilaan toimintaa ja osoittaa toiminnan relevanssi erityyppisissä oppitunnin tilan-
teissa. Evaluoimalla opettaja käsittelee oppilaiden vuoroja ja toimintaa, erityisesti aloitteita, 
sekä ohjaa oppilaiden toimintaa ja määrittää toiminnan rajoja suhteessa odotuksenmukai-
seen oppijanrooliin. Samalla opettaja evaluoivalla toiminnallaan tukee oppilaiden osallistu-
juutta ja rakentaa osallistujuuden rajoja. 
 
Tutkimuksessani olen osoittanut, että opettaja käyttää laajaa eksplisiittisten ja implisiittisten 
vuorovaikutuskeinojen valikoimaa evaluoidessaan oppilaiden toimintaa ja tuottaessaan ke-
huvaa tai kriittistä palautetta. Opettaja hyödyntää eksplisiittistä kehuvaa evaluointia oppi-
laan toiminnan relevanssin osoittamiseen. Tämä näkyy käytänteissä, joilla opettaja kehuvan 
evaluointivuoron jälkeen käsittelee oppilaan vuoroa oppituntitilanteessa. Opettaja osoittaa 
oppilaan toiminnan relevanssin esimerkiksi sitomalla oppilaan vuoron tiiviisti oppitun-
tiagendan kuljettamiseen. Useimmiten agendankuljetuksessa hyödynnettävä oppilaan vuoro 
on oppilaan oma-aloitteinen kysymys. Oppilaan kysymyksen relevanssin opettaja osoittaa 
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myös työstämällä oppilaan kysymystä oppituntitilanteessa näkyvästi. Kehuvalla evaluoin-
nilla on oppilaan toiminnan relevanssin osoittamisen lisäksi myös kritiikkiä lieventävä teh-
tävä. Tämä näkyy opettajan toiminnassa siten, että hän tasapainottaa kehuvalla evaluointi-
vuorolla sekvenssissä edellä tuotettua kritiikkiä tai aiemmin annettua kirjallista palautetta.   
 
Toimijaviitteiset evaluointivuorot niveltyvät tarkastelemistani evaluointityypeistä näkyvim-
min oppilaiden toiminnan ohjailuun oppituntitilanteissa. Eksplisiittisesti ilmaistuilla toimi-
javiitteisillä evaluointivuoroilla opettaja orientoituu näkyvästi osallistujarooliinsa ja tekee 
institutionaalisen työnjaon oppituntitilanteessa näkyväksi. Toimijaviitteisellä evaluoinnilla 
opettaja osoittaa sopivan toiminnan rajoja meneillään olevassa tilanteessa mutta myös tule-
vissa tehtävissä ja suorituksissa. Opettaja hyödyntää toimijaviitteisiä vuoroja lisäksi toimin-
nan rajojen neuvoteltavuuden osoittamiseen. Tällöin opettaja rakentaa evaluointivuoronsa 
neuvoteltavaksi muotoilemalla vuoronsa esimerkiksi kehysilmauksilla. Toimijaviitteisillä 
tunnevuoroilla opettaja käsittelee oppilaan toimintaa hänelle henkilökohtaisesti merkityk-
sellisenä ja osoittaa siten toiminnan jaetuksi ja neuvoteltavaksi.  
 
Kaiutusvuoroissa opettaja hyödyntää oppilaan ääntä evaluoivan vuoronsa resurssina. Oppi-
laan ja opettajan äänet kerrostuvat vuorovaikutuksessa, ja samalla opettaja vuorossaan re-
kontekstualisoi oppilaan äänen uuteen tulkintakehykseen. Moniäänisillä kaiuttavilla evalu-
ointivuoroilla opettaja tuo oppilaan toiminnan luokkahuonevuorovaikutuksen näyttämölle 
ja arvioitavaksi. Kaiuttamalla oppilaan puhetta opettaja tekee näkyväksi esimerkiksi oppi-
laan epäodotuksenmukaisen toiminnan oppituntitilanteissa. Oppilaat tunnistavat kaiutuksen 
vuorovaikutusilmiönä, sillä he hyödyntävät sitä itsekin runsaasti luokkahuoneessa sekä tois-
tensa että opettajan äänen kaiuttamiseen. Opettajan tuottamaan kaiutusvuoroon oppilaat rea-
goivat eri tavoin: he puolustautuvat kollektiivisesti tai orientoituvat yhdessä opettajan 
kanssa huumorimoodiin.   
 
Evaluoivassa toiminnassa hyödynnetyt rakenteet ja evaluointivuoron muotoilu on yksi tut-
kimukseni ydinnäkökulmista. Tarkastelemissani evaluointityypeissä on sisäistä variaatiota 
evaluointivuoron muotoilussa ja pedagogisissa funktioissa: evaluointivuoron muotoilu on 
sensitiivinen suhteessa evaluoitavaan ja vuorovaikutuksen kokonaiskontekstiin, ja siten 
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hyödynnetyt evaluoinnin keinot mukautuvat meneillään olevaan toimintaan ja sen tavoittei-
siin. Tämä osoittaa vuorovaikutuksessa hyödynnettyjen kielellisten rakenteiden muovautu-
van sosiaalisen toiminnan ehdoilla (ks. Anward 2005).  
 
Työssäni olen käsitellyt sekä eksplisiittisemmillä että implisiittisemmillä keinoilla raken-
nettuja evaluointivuoroja. Voidaan pohtia, miten kielellisten ilmausten eksplisiittisyys ja 
implisiittisyys puhutun vuorovaikutuksen tutkimuksessa lopulta määritellään (Haakana 
2005: 121). Kaiuttavissa evaluointivuoroissa opettaja ei tyypillisesti eksplikoi evaluointia 
vuoroissa leksikaalisella tasolla, vaan hyödyntää evaluoinnin keinona esimerkiksi pro-
sodista tyylittelyä. Prosodiset vihjeet on kuitenkin vuorossa tuotettu usein kohosteisesti ja 
sitä kautta eksplisiittisesti. Toimijaviitteisissä evaluointivuoroissa eksplisiittinen toimijoi-
den asemointi persoonaviittauksilla niveltyy vuoroissa usein toimijoiden ilmaisemiseen ge-
neerisillä muodoilla. Vaikka evaluointivuoro siis itsessään olisi muotoiltu eksplisiittisillä 
keinoilla, sekvenssiin kasautuu paikoin myös etäännytetymmin toimijoihin viittaavia raken-
teita. Sekvenssissä voi lisäksi esiintyä useilla erityyppisillä vuoronmuotoilun tavoilla ja toi-
mijaviittauksilla rakennettuja evaluointivuoroja.  
 
Evaluoinnin osoittamisen rajojen tarkastelu avaa kysymyksen, missä ylipäätään kulkee raja 
evaluoivan ja neutraalimman puheen välillä. Erityisesti luokkahuonekontekstissa kysymys 
on relevantti. Luonnollisesti evaluointi on luokkahuonevuorovaikutuksessa tietyissä vuoro-
vaikutustilanteissa ja sekventiaalisissa paikoissa odotuksenmukaisempaa kuin toisissa. 
Opettajan institutionaaliseen rooliin arvioiva ja arvottava toiminta on kuitenkin jossain mää-
rin sisään kirjoittunut, jolloin hyvin monentyyppinen vuoro voidaan opettajan tuottamana 
tulkita evaluoivaksi. Tämä osoittaa opettajan toiminnan perinpohjaisen evaluatiivisen luon-
teen. Tutkimukseni osoittaakin, että opettajan toimintana evaluointia käsitellään odotuksen-
mukaisena myös sellaisissa konteksteissa, joihin evaluointi ei ole konventionaalistunut. Sa-
malla kun evaluoivaa toimintaa tarkastellaan muissakin sekventiaalisissa konteksteissa kuin 
opettajan kyselysyklin osana, nousee uudelleen määriteltäväksi se, mitä evaluoinnilla lo-
pulta evaluoidaan ja millaisiin tietämisen, ymmärtämisen ja tekemisen objekteihin opettajan 
evaluoiva toiminta voi kohdentua (Koole 2012a: 48, 61–62).  
 
Evaluointi on aina arvioivaa ja arvottavaa toimintaa. Sitä kautta evaluoivaan toimintaan ni-
voutuu kiinteästi positiivisen ja negatiivisen arvottamisen ajatus (Thompson & Alba-Juez 
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2014: 5–6). Tähän dimensioon osallistujat myös luokkahuoneessa useimmiten toiminnal-
laan orientoituvat (esim. Hellermann 2003; Koole 2012a: 46). Tutkimukseni kuitenkin 
osoittaa, että käytännössä nämä kaksi ulottuvuutta vuorovaikutuksessa kietoutuvat toisiinsa. 
Vuorovaikutustilanteissa evaluointia tuotetaan paikoin niin, että vuoron määritteleminen 
yksiselitteisesti positiiviseksi tai kriittiseksi evaluoinniksi on vaikeaa. Esimerkiksi kriittistä 
evaluointia tyypillisesti lievennetään erilaisilla kielellisillä keinoilla. Riippumatta siitä, min-
käsuuntaista opettajan tuottama evaluointi on, hän kuitenkin suhteuttaa evaluoinnin näky-
vämmin tai piiloisemmin johonkin normiin tai ideaaliin, jota vasten evaluoiva toiminta tulee 
tilanteessa tulkituksi.  
 
6.2 Tutkimusmenetelmän ja tulosten arviointia 
 
Keskustelunanalyyttinen tutkimusmetodi on sopinut tutkimustehtäväni selvittämiseen hy-
vin. Mikroanalyyttisellä tutkimusmenetelmällä on mahdollista tarkastella sitä, miten vuoro-
vaikutustilanteet luokkahuoneessa etenevät ja kuinka osallistujat rakentavat luokkahuo-
neessa toimintaa yhdessä. Keskustelunanalyyttisillä työkaluilla oppituntitilanteita ja osallis-
tujien toimintaa voi tarkastella hetki hetkeltä rakentuvina vuorovaikutuskäytänteinä. Osal-
listujien orientoituminen meneillään olevaan tilanteeseen on avain analyysin tekemiseen: 
miten opettaja rakentaa evaluoivan toimintansa oppilaiden toiminnan ehdoilla ja miten op-
pilaat evaluoivaa toimintaa yksilöinä ja kollektiivisesti käsittelevät? Samalla evaluoiva vuo-
rovaikutustoiminta nyansoituine piirteineen ja pedagogisine tehtävineen piirtyy näkyväksi. 
  
Hyödyntämäni tutkimusaineisto soveltui hyvin evaluoivan vuorovaikutustoiminnan tarkas-
teluun. Nauhoitteet olivat kuva- ja ääniteknisesti riittävän laadukkaita ja niiden kuvakulmat 
sopivia analyysien toteuttamiseen, joskin muutamissa nauhotteissa yksittäinen oppilas jäi 
kuvakulman ulkopuolelle. Pääaineistoni koostui yhden oppilasryhmän oppitunneista kah-
delta eri opettajalta ja tukiaineisto kahden eri oppilasryhmän ja opettajan oppitunneista. Yh-
teensä käsittelemääni tutkimusaineistoa oli 15 oppituntia. Laajudeltaan tutkimusaineistoni 
oli siis suhteellisen samankaltainen kuin useissa tutkimusasetelmaltaan vastaavantyyppi-
sissä luokkahuonevuorovaikutustutkimuksissa (ks. esim. Lehtimaja 2012: 22–23; Jakonen 
2014: 73–74; Merke 2016: 26). Aineistoni osoittautui riittäväksi evaluoivan vuorovaikutus-
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toiminnan tarkasteluun ja tutkimusongelmani yksityiskohtaiseen käsittelyyn. Koska evalu-
ointi on luokkahuoneessa melko frekventti ilmiö, esiintymiä kertyi kaikista tarkastelemis-
tani evaluointityypeistä riittävästi.  
 
Tutkimuksessani näkyy jossain määrin tutkittavien ilmiöiden kasautumista sekvensseissä ja 
painottumista tiettyihin toimintatyyppeihin, mikä on luokkahuonevuorovaikutustutkimuk-
sessa havaittu ilmiö muissakin aineistoissa (ks. esim. Lehtimaja 2012: 20). Nostin jo aiem-
min esiin, että pääaineistossani oppilasryhmät olivat suhteellisen pienet, ja siksi tarkastele-
missani esimerkeissä yksittäiset oppilaat nousevat paikoin toistuvasti toimijoina esiin. Yk-
sittäisten toimijoiden korostuminen on mahdollisesti luokkahuonevuorovaikutuksessa vielä 
leimallisempi ilmiö kuin muuntyyppisissä vuorovaikutustilanteissa. On tyypillistä, että 
luokkahuoneen oppilasryhmässä on äänessäolijoita ja vaitonaisempia osallistujia: äänessä-
olijat muodostavat eräänlaisen muiden oppilaiden puolestapuhujien joukon, ja paikoin he 
vievätkin toiminnallaan eteenpäin intressejä, jotka ovat mahdollisesti koko kollektiivin ja-
kamia. Samalla luokkahuoneen osallistujuuden näkökulmasta puolestapuhujat saattavat 
kuitenkin värittää kokonaiskuvaa esimerkiksi siitä, minkälaisilla keinoilla osallistujuutta 
luokkahuoneessa rakennetaan. Koska keskustelunanalyyttisellä menetelmällä päästään kä-
siksi ensisijaisesti vuorovaikutuksessa näkyvästi rakentuvaan toimintaan, voi hienovarai-
semmin rakentuva osallistujuus jäädä taustalle (ks. esim. Schultz 2009), mikä tulee huomi-
oida tutkimustuloksia esitettäessä ja arvioitaessa.   
 
Tutkimusaineistoni vuorovaikutustilanteiden kuvaaminen litteraateissa on osoittautunut 
paikoin haastavaksi, sillä luokkahuonevuorovaikutuksessa toiminta on tiheää. Osallistujat 
tuottavat kielellistä ja kehollista toimintaa lyhyessä ajassa runsaasti ja usein päällekkäisinä 
toimintoina. Litteraattien luettavuuden ja ymmärrettävyyden vuoksi on ollut välttämätöntä 
harkita aina tapauskohtaisesti, kuinka paljon esimerkiksi oppilaiden sivutoimintaa ja muuta 
päällekkäistä toimintaa on mielekästä kirjata näkyviin litteraatteihin. Vaikka olen paikoitel-
len joutunut tekemään kompromisseja litteraattien esittämisessä, olen pyrkinyt keskustelun-
analyyttisen menetelmän mukaisesti mahdollisimman tarkkaan ja autenttiseen vuorovaiku-
tustilanteiden kuvaukseen. Lisäksi olen halunnut tutkimuksessani näyttää mahdollisimman 
kattavasti aineistoni luokkahuonetilanteita, ja olen siten sisällyttänyt työhöni sellaisiakin 
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oppituntitilanteita, joissa vuorovaikutus rakentuu hyvin kompleksisesti. Tällöin olen har-
kintani mukaan yksinkertaistanut litteraatteja tekstissäni ja poistanut niistä rivejä; nämä 
poistot olen luonnollisesti aina merkinnyt litteraatteihin tiedoksi.  
 
Tarkastelemissani esimerkeissä olen voinut huomioida vuorovaikutuksen multimodaalisia 
käytänteitä vain niiltä osin kuin se analyysin kokonaisuuden kannalta on ollut relevanttia. 
Tähän on johtanut yhtäältä edellä kuvaamani tarkasteltujen luokkahuonetilanteiden komp-
leksisuus ja toisaalta rajattu tutkimustehtävä. Monissa tapauksissa multimodaaliset käytän-
teet, esimerkiksi keholliset ja materiaaliset (esim. artefaktit), ovat kuitenkin osoittautuneet 
evaluoivan toiminnan rakentumisen kannalta keskeisiksi analyysin näkökulmiksi (ks. esim. 
esimerkit 3_3, 3_5, 4_3 ja 5_9). Kehollisten käytänteiden tarkastelusta ja roolista evalu-
oivan toiminnan osana avautuukin useita mahdollisuuksia jatkotutkimukselle. Paitsi evalu-
oivan toiminnan rakentumisessa, kehollisia käytänteitä voisi tarkastella lisäksi oppilaiden 
eksplisiittisten aloitetyyppien (ks. taulukko 1, s. 20) rinnalla ja ohessa. Tämä mahdollistaisi 
paitsi oppilaiden aloitteiden ja aloitetyyppien systemaattisemman tarkastelun ja luokittelun, 
myös samalla oppilaiden osallistujuuden rakentumisen nyansoidumman määrittelyn ja tar-
kastelun.  
 
6.3 Osallistujuus ja näkökulmaistettu agenda   
 
Tutkimuksessani olen osoittanut, että opettajan evaluoiva toiminta niveltyy oppituntitilan-
teissa paitsi agendan kuljettamiseen myös oppilaiden osallistujuuden rakentamiseen ja tu-
kemiseen. Luokkahuoneessa osallistujat käyvät jatkuvaa neuvottelua sopivan osallistujuu-
den ja oppilaan osallistujaroolin mielekkään toteuttamisen rajoista. Tilanteisena toimintana, 
oppilaiden on line -arviointina, evaluoiva toiminta palvelee opettajan pedagogista toimintaa 
oppituntitilanteiden hallinnassa ja ohjailussa. Evaluoivalla toiminnallaan opettaja säätelee 
ja balansoi oppilaiden osallistujuutta ja toimintaa siten, että yhteinen konsensus toiminnan 
relevanssista saavutetaan. Osittain oppilaiden toiminnan säätely on luonnollisesti sidoksissa 
siihen, minkätyyppistä toimintaa evaluoidaan. Opettaja kannustaa oppilaita osallistujuuteen 
useimmiten sekvensseissä, joissa evaluointivuoro kohdistuu tietoon ja tiedonrakentamiseen 
sekä oppilaiden tuotoksiin tai projekteihin. Vastaavasti sekvensseissä, joissa oppilaat aset-
tavat osallistujaroolien rajoja neuvoteltaviksi, toimintaa tarvittaessa säädellään. Agendaa 
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edistäville oppilaan vuoroille siis rakennetaan ja luodaan oppituntikeskustelussa tilaa ja vas-
taavasti agendaan sitoutumattomia vuoroja monitoroidaan ja rajoitetaan (Thornborrow 
2002: 124).  
 
Evaluoivalla vuorovaikutustoiminnalla opettaja osoittaa oppilaiden aloitteiden relevanssin 
ja kytkee oppilaiden toiminnan osaksi meneillään olevaa agendaa. Samalla hän aktivoi op-
pilaita osallistumaan ja kannustaa heitä tuottamaan agendaa tukevia aloitteita. Luokkahuo-
nevuorovaikutuksen tutkimuksessa on usein ristivalotettu opettajan agendaa ja siihen suh-
teutuvaa oppilaiden vasta-agendaa. Esimerkiksi Gutierrez, Rymes ja Larsson (1995: 467–
470) ovat esittäneet, että ideaalissa tilanteessa opettajan agenda ja oppilaiden vasta-agenda 
kohtaavat kolmannessa tilassa. Tämä luo mahdollisuuden haastaa ja uudelleenmääritellä 
luokkahuoneen vakiintuneet diskursiiviset käytänteet ja roolit, sosiaalisen tilan sekä luok-
kahuoneen tiedonkäsityksen (ma.). Tutkimukseni osoittaa, että useimmissa oppituntitilan-
teissa opettaja ja oppilaat jatkuvasti kohtaavat ja rakentavat yhteistä ymmärrystä siitä, mikä 
meneillään olevassa tilanteessa on relevanttia ja agendan kannalta tarkoituksenmukaista. 
Silloinkin kun oppilaat aloitteillaan haastavat opettajaa, aloitteet tarkastelemissani esimer-
keissä harvoin ovat kokonaan agendasta irrallisia. Lisäksi useimmissa tilanteissa ei ole lain-
kaan itsestään selvää, kenen tieto ja kenen agenda – opettajan vai oppilaan – oikeastaan 
kuljettaa oppilasta tehokkaimmin oppimisen lähteille.  
 
Opettajan agendan ja oppilaiden vasta-agendan sijaan tulee puhua näkökulmaistetuista 
agendoista. Oppilaalla on luokkahuonetilanteissa näkökulma, josta käsin hän agendaa tar-
kastelee. Opettajalla on niin ikään oma, pääsääntöisesti opetussuunnitelmien ja opetuksen 
järjestämistä ohjaavien sääntöjen muovaama, näkökulmansa. Oppilaat tarkastelevat oppi-
tuntiagendaa omasta positiostaan käsin ja tuottavat tyypillisesti aloitteita ja vuoroja näkö-
kulmaistetun agendansa eteenpäin kuljettamiseen. Oppilaan näkökulma agendaan ei luon-
nollisesti aina suoraan yhtene opettajan näkökulman kanssa. Evaluoiva vuorovaikutustoi-
minta on luokkahuonetilanteissa keino oppilaan ja opettajan näkökulmien yhdistämiseen ja 
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Liite 1: Litterointimerkit 
Sävelkulku 
Prosodisen kokonaisuuden lopussa 
. laskeva intonaatio 
, tasainen intonaatio 
? nouseva intonaatio 
 
Prosodisen kokonaisuuden sisällä tai alussa 
↑ seuraava tavu lausuttu ympäristöä korkeammalta 
↓ seuraava tavu lausuttu ympäristöä matalammalta 
sana äänteen tai tavun painotus sanan sisällä 
 
Päällekkäisyydet ja tauot 
[  päällekkäispuhunnan alku  
]  päällekkäispuhunnan loppu   
(.)  mikrotauko (vähemmän kuin 0.2) 
(1.5)  tauon pituus (sekunnin kymmenesosina) 
=  toisiinsa tauotta liittyvät puhunnokset 
sana rinnakkaisiin keskusteluihin kuuluvat vuorot 
 
Puhenopeus, äänen voimakkuus ja äänen laatu 
>sana< ympäristöä nopeammin lausuttu jakso 
<sana>  ympäristöä hitaammin lausuttu jakso 
sana::  äänteen venytys 
SANA  ympäristöä kovaäänisempi puhe 
°sana°  ympäristöä vaimeampi puhe 
#sana#  nariseva ääni 
@sana@ äänen laadun tai sävyn muutos 
 
Nauru ja ei-kielellinen toiminta 
s(h)ana  sana lausuttu nauraen 
ha he  naurua 
£sana£  hymyillen lausuttu jakso 
.hhh  sisäänhengitys 
hhh  uloshengitys 
mth  maiskaus 
krmh  rykäisy 
SANA  ei-kielellinen toiminta 
* ei-kielellisen toiminnan alku  
 
Muut merkit 
sa-  sana jää kesken 
(sana)  epävarmasti kuultu jakso 
(--)  epäselvä jakso 





Liite 2: Tutkimuslupa 
 
Lupa tutkimusaineiston nauhoittamiseen ja käyttämiseen 
 
Olen tietoinen siitä, että X koulun oppitunteja nauhoitetaan tutkimusaineistoksi.  
Annan luvan siihen, että nauhoitukset luovutetaan Helsingin yliopiston suomen kielen 
laitokselle tutkimus- ja opetustarkoituksiin. 
 
Nauhaa ei esitetä julkisesti muuten kuin tutkimukseen tai opetukseen liittyvissä yhteyksissä. 
Kaikessa kirjallisessa ja julkaistussa materiaalissa henkilöiden nimet ja muut tunnistamisen 




Päiväys:   ___________________________________________________ 
 
Oppilaan allekirjoitus: ___________________________________________________ 
 
Huoltajan allekirjoitus: ___________________________________________________ 
 
Nimen selvennykset: ___________________________________________________ 
 
Yhteystiedot:  ___________________________________________________ 
 
     
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
